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Sammanfattning: 
I uppsatsen undersöks hur ett fenomenologiskt perspektiv på lärande och kunskap kan användas för att 
låta undervisningen i nutida dans ta utgångspunkt i elevernas egna erfarenheter och unika perspektiv på 
världen, eller med andra ord att den bör ta utgångspunkt i elevens livsvärld. Studien avgränsas genom att 
fokusera på undervisning i nutida dans för elever i gymnasieåldern, på kulturskola och estetiskt 
gymnasium. Med hjälp av en litteraturstudie av fenomenologiska texter undersöks olika fenomenologiska 
begrepps relevans för dansundervisningen, till exempel livsvärlden, förförståelse, kroppslig varsblivning 
och intersubjektivitet. Detta har inte gjorts tidigare i någon undersökning i Sverige med avseende på 
dansundervisning för elever i dessa åldrar. Studien visar att det är tack vare våra förförståelser som vi 
kan fungera i världen och att lärandet sker när vi utvidgar kunskapen med utgångspunkt i dem. 
Förförståelser både möjliggör och begränsar ny förståelse och därför är det viktigt att problematisera och 
uppmärksamma den. I studien beskrivs hur detta kan göras med hjälp av ett utforskande och öppet 
förhållningssätt. Enligt kursplaner i dans på estetiska gymnasiet ska dansundervisningen innehålla 
reflekterande och utforskande arbetssätt, och den här studien kan bidra med värdefull kunskap om hur 
detta skulle kunna genomföras. I uppsatsen argumenterar jag för att eleverna ska få lära sig metoder för 
att uppmärksamma sina livsvärldar och förförståelser och på så sätt mer aktivt kunna söka kunskap som 
är meningsfull för dem. Eftersom eleven är den som känner sin livsvärld allra bäst, är det viktigt att 
eleverna görs mer delaktiga i lärandeprocessen. Enligt läroplanen GY11, är det varje lärares ansvar att 
undervisningen utgår från elevernas förutsättningar, behov, erfarenheter och tänkande. I uppsatsen 
argumenterar jag för att en undervisning som tar sin utgångspunkt i elevernas livsvärldar, i större 
utsträckning kan möta varje elev där han eller hon är. 
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Inledning och bakgrund 
 
Jag har en annan ingång till dans än de allra flesta professionella dansare som jag möter. När 
jag var liten älskade jag att dansa, men på grund av att jag bodde på landsbygden, med färre 
möjligheter till dansundervisning, började jag inte dansa som ung. Mina föräldrar hade ett 
stort musikintresse och jag drogs snabbt in i musikens värld och spelade fiol och piano under 
uppväxten. Via musik- och rytmiklärarutbildningen på Högskolan för Scen och Musik, som 
innehåller mycket dansundervisning, kom jag att bli mycket intresserad av dans. Det gjorde 
att jag vid 26 års ålder valde att utbilda mig till dansare. I Göteborg fanns då två olika 
dansarutbildningar att välja på och jag var för gammal för att söka båda dessa utbildningar, 
den ena med åldersgräns 21 år och den andra med åldersgräns 23 år. Detta väckte tankar på 
vad det är för slags människor som kan eller har möjlighet att bli dansare. Inom musiken kan 
artister ha en lång karriär och inom många musikgenrer är det möjligt att börja med en 
professionell karriär vid vuxen ålder. Jag undrade varför detta inte var möjligt på samma sätt 
inom dans. Skolen for Samtidsdans i Oslo hade ett annat synsätt och ingen övre åldersgräns, 
vilket innebar att jag kunde söka dit och kom in. Under utbildningen stötte jag på många 
alternativa metoder till traditionell dansundervisning där stort fokus lades på personligt 
uttryck och eget utforskande. Efter att jag tagit min examen flyttade jag tillbaka till Göteborg 
och lärde känna jämnåriga dansare som hade börjat sin karriär i en tidigare ålder. Då fick jag 
höra berättelser om deras erfarenheter av dansundervisning och yrkesutbildning som helt 
skilde sig från mina erfarenheter. Deras yrkesutbildning hade inneburit en mer hierarkisk och 
lärarstyrd undervisning med få inslag av improvisation och egen kreativitet. Jag insåg att jag 
haft en radikalt annorlunda ingång till dans och dansundervisning. Detta väckte mitt intresse 
för att undersöka vad som var skillnaden mellan olika pedagogiska förhållningssätt i 
dansundervisning, framförallt inom nutida dansundervisning och dansutbildning, eftersom det 
är den genre där jag känner mig mest hemma. 
 
Intrycket jag fått är att en stor del av den undervisning som sker i modern och nutida dans i 
Sverige idag, på olika nivåer och för olika åldersgrupper, kännetecknas av reproduktion av 
kunskap där eleverna får härma och kopiera lärarens rörelser. I vissa fall ges elever utrymme 
för eget skapande. Däremot är mitt intryck att det ges mycket lite eller obefintligt utrymme till 
att utforska och reflektera kring dans och rörelse. Jag menar att det speglar att en stor del av 
den dansundervisning som sker idag fortfarande är präglad av traditionella lärstilar och en 
behavioristisk kunskapssyn. Med min uppsats vill jag undersöka hur undervisningen i nutida 
dans kan sätta eleverna mer i centrum av undervisningen, istället för att bara handla om 
överföring av kunskap från lärare till elever. 
 
Styrdokument och utbildningsvetenskaplig relevans 
Uppsatsen fokuserar på undervisning i nutida dans för elever i gymnasieåldern, både på 
kulturskola och estetiskt gymnasium. Kulturskolan har ingen kursplan för dans. Det innebär 
att det blir mycket upp till varje danslärare och kulturskola, hur undervisningen utformas. 
Dansundervisning på estetiska gymnasiet regleras däremot av flera styrdokument där 
elevernas förmåga att utforska, reflektera och vara självständiga ses som viktiga mål för 
undervisningen. I examensmålen för estetiska programmet på gymnasiet står det att 
”[e]leverna ska ges möjlighet att utveckla både sina färdigheter och sin analytiska förmåga” 
(GY11, 2011:43). I läroplanen för gymnasieskolan, GY11, står det att det är skolans ansvar att 
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eleverna ska kunna reflektera över sina erfarenheter, analysera och värdera antaganden samt 
lösa problem. De ska också kunna ”lära, utforska och arbeta både självständigt och 
tillsammans med andra och känna tillit till sin egen förmåga”. Vikten av att eleverna ska lära 
sig ett utforskande och reflekterande förhållningssätt kommer även fram i ämnes- och 
kursplaner för dansundervisningen på det estetiska programmets dansinriktning. Ämnet 
dansteknik inbegriper olika dansstilar inom scenisk dans1 och i beskrivningen av ämnets syfte 
står det att ”[g]enom praktiskt undersökande och reflekterande arbetsmetoder ska eleverna ges 
möjlighet att utveckla ett danstekniskt kunnande och ett konstnärligt förhållningssättt”. 
 
Enligt den nya läroplanen för gymnasieskolan, GY11, ska ett entreprenöriellt lärande 
implementeras i skolan, vilket ska främja elevers företagsamhet och entreprenörsskap. Exakt 
vad detta innebär i praktiken är inte helt klart men det står att ”[s]kolan ska stimulera 
elevernas kreativitet, nyfikenhet och självförtroende samt vilja att pröva och omsätta nya idéer 
i handling och att lösa problem. Eleverna ska i skolan få utveckla sin förmåga att ta initiativ 
och ansvar och att arbeta både självständigt och tillsammans med andra” (GY11, 2011:7). Det 
är alltså inga passiva mottagare av kunskap som här beskrivs. Eleverna förväntas istället 
kunna arbeta självständigt med att utveckla och genomföra egna idéer. I GY11 står det även 
att ”skolans uppgift är att låta varje enskild individ finna sin unika egenart”. I 
dansundervisning som kännetecknas av traditionella lärstilar, där kunskap framförallt överförs 
från lärare till elever, finns det mindre utrymme för eleverna att utveckla dessa förmågor. Det 
gäller inte bara dansundervisning utan också undervisning i andra ämnen. 
 
Enligt GY11 ska lärare ”utgå från den enskilde elevens behov, förutsättningar, erfarenheter 
och tänkande”. I traditionell dansundervisning som kännetecknas av en kunskapssyn där 
läraren anses besitta kunskap som elevernas ska fyllas med, finns det en risk att elevernas 
perspektiv kommer i skymundan. För att kunna utgå från eleverna behöver läraren metoder 
och arbetssätt för att kunna ta reda på vilka behov, förutsättningar och utgångspunkter som 
eleverna har, samt veta hur undervisningen kan utformas med utgångspunkt i dem. I denna 
uppsats undersöker jag hur detta skulle kunna gå till. I nästa avsnitt kommer vi att titta på vad 
forskningen säger om den undervisning som sker inom modern och nutida dans i Sverige idag 
och hur väl den lever upp till styrdokumentens krav. 
 
Mästartraditionen i dansundervisningen 
Nyligen genomförd forskning visar att dansundervisningen i modern och nutida dans i 
Sverige fortfarande präglas av ett traditionellt perspektiv på undervisning och så kallad 
mästarlära. Jag kommer här att redogöra för de studier som jag hittat på området samt 
beskriva vad som kännetecknar en traditionell dansundervisning. Jag har inte funnit någon 
studie med avseende på dansundervisning för elever i gymnasieåldern, på kulturskola eller 
gymnasium. Det finns dock andra studier som kan ge en bild av de traditioner som 
undervisningen i modern och nutida dans präglas av. Under lång tid har det bara funnits en 
danshögskola i Sverige2 som utbildar danspedagoger, med undantag för vissa kurser i 
danspedagogik på andra högskolor. Det finns därför anledning att tro att Dans och 
Cirkushögskolan (DOCH) i Stockholm har haft en stor påverkan på den dansundervisning 
som sker inom olika skolformer i Sverige idag. Det bör dock påpekas att många som 
                                                
1 Modern och nutida dans räknas som en scenisk dans, se även not 4 på sidan 8. 
2 Numera finns det även danslärarutbildning i Piteå och Karlstad. 
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undervisar i dans inte har en pedagogisk utbildning utan går direkt från yrkesutbildning till att 
undervisa. I rapporten Dans – en modern mästarlära redogör Gun Román för sin studie av tre 
lärare som undervisar i dansteknik inom modern och nutida dans på Danshögskolan; studien 
genomfördes under åren 2001-2004 (Román, 2010). Syftet med studien var bland annat att 
studera de lärstilar och pedagogiska arbetssätt som användes i undervisningen. 
Undersökningen visar att dansteknikundervisningen på DOCH domineras av lärarstyrda 
lärstilar och traditionell mästarlära. Dock menar Román att eleverna möter andra lärstilar i 
andra ämnen och att det främst är undervisningen i dansteknik som har en traditionell form. 
 
Mästarläran har sina rötter i den traditionella danspedagogiken. Román beskriver vad som 
kännetecknar en traditionell danspedagogik: ”läraren är auktoriteten och den enda 
kunskapskällan, som att alla står vända mot en spegel, läraren visar, studenterna härmar, 
läraren ger kritik, studenterna upprepar övningen. Outtalade koder är att studenterna inte talar 
med varandra, visar hur de mår, eller visar vad de tycker om klassen och att placeringen i 
rummet är tydligt hierarkisk.” (Román, 2010:30). Därefter skriver hon om undervisningen på 
DOCH att ”[i] huvudsak är detta förhållningssätt borta idag” (Román, 2010:30). Dock skriver 
hon inte vad hon grundar detta antagande på. Román menar att undervisningen på DOCH idag 
kännetecknas av så kallad modern mästarlära som till formen påminner om den traditionella 
mästarläran men som ger mer utrymme för dialog, reflektion och ett kritiskt förhållningssätt. 
Det är dock otydligt vad Román egentligen menar med modern mästarlära. Vad skiljer 
egentligen den traditionella mästarläran från den moderna? Finns det inte risk att man med 
detta begrepp rättfärdigar de gamla strukturer som undervisningen fortfarande har? 
 
Gun Román är i grunden positiv till mästar-lärlingstraditionen som till stor del bygger på att 
en kroppslig kunskap överförs från lärare till elever, en så kallad tyst kunskap som ibland kan 
vara svår att sätta ord på (Román, 2001, 2010). Däremot är hon kritisk till den alltför 
lärarstyrda undervisningen som kännetecknar den traditionella mästarläran där ”[d]ansläraren 
är en stor auktoritet och studenten överlämnar alltför ofta beslutsfattandet till läraren” 
(Román, 2001:3) och i Dansens lärande: minne, mästarlära och kropp, från 2001, 
argumenterar hon för att ”[v]i behöver förändra både lärarens och studentens tänkande kring 
tekniklektionerna och utveckla ansvarstagande hos studenterna, så att de inte fastnar i en 
passiv mottagarroll” (Román, 2001:3). 
 
I Dansundervisning under lupp: En studie i dansundervisning ur ett designteoretiskt 
perspektiv, från 2009, argumenterar Irina Olsson för att dansundervisningen inom frivillig 
verksamhet i Sverige är kvar i gamla traditioner och undervisningssätt. I studien undersöks en 
danslärares kommunikationsmönster i dansundervisning för ungdomar och vuxna inom 
frivillig verksamhet, med fokus på scenisk västerländsk dans3 (Olsson, 2009). Hennes resultat 
visar att den studerade danspedagogens undervisningsstil till största del bestod av 
”instruerande handlingar och yttranden, där danspedagogen på olika sätt instruerar, förevisar 
och demonstrerar vad eleverna förväntas göra och där kanske ett visst dansmaterial enligt en 
viss danstradition, stil och teknik förmedlas.” (Olsson, 2009:53). Enligt Olsson var imitation 
en viktig ingrediens i undervisningen och hon beskriver hur eleverna, förutom att härma 
lärarens rörelser, också imiterade dennes kläder och stil. Undervisningen präglades också av 
att det var läraren som hade tolkningsföreträde, tog initiativ och bestämde. Olsson skriver: 
”Här framträder i den studerade undervisningssituationen ett system enligt en 
                                                
3 I Danspedagogik: Ursprung, uttryck och unika minnen, skriver Gun Román att modern och nutida dans står för 
en essentiell del av den västerländska sceniska dansen (Román, 2011:130). 
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dansmästarlärartradition som kan uppfattas som normerat och normerande och där en mer 
asymmetrisk maktrelation eventuellt råder.” (Olsson, 2009:53). Hon menar att den aktuella 
lärarens undervisningsstil inte bara kan ses som ett enskilt exempel utan är ett uttryck för 
institutionen dansundervisning i Sverige och dess traditioner. 
 
Tone Pernille Østern skriver i avhandlingen Meaning-making in the Dance Labatory. 
Exploring Dance Improvisation with Differently Bodied Dancers, från 2009, att 
dansundervisningen i västerländsk scenisk dans till stor del kännetecknas av en 
mästartradition där eleverna lär genom att kopiera läraren, där det ges lite tid till reflektion 
och där det läggs förvånansvärt lite vikt vid dansaren som subjekt (Østern, 2009:28-29, 177). 
Hon skriver med, hänvisning till Adam Benjamin, att den västerländska sceniska dansen är 
påverkad av den klassiska baletten där ”symmetri, formal lines, control (a slim, controlled, 
highly able body and a choreographed, controlled dance), high speed, hierarchy, order and 
stereotype gender roles” (Østern, 2009:162) favoriseras. Inom en sådan tradition finns det lite 
utrymme för olikhet och de som inte kan nå upp till dessa ideal har mycket små möjligheter 
att bli accepterade som dansare (Østern, 2009:269, 162). Det finns också en risk att dansarens 
kropp ses som ett objekt som ska anpassa sig efter vissa givna ideal och rörelsemönster och 
att dansarens subjektiva erfarenheter inte tas tillvara (Østern, 2009:177). Østern skriver också 
om bristen på verbal dialog i dansundervisning. Hon hänvisar till en studie, från år 1999, där 
Hämäläinen studerade dialogen i dansundervisningen på the Theatre Academy i Helsinki 
(Østern, 2009:128). Studien pekar på att det finns en enorm brist på dialog i dansklasser och 
att undervisningen är färgad av traditionella undervisningssätt där eleverna får lära sig att 
reproducera och ta emot information, men ges lite utrymme för eget skapande, reflektion och 
kritiskt tänkande (Østern, 2009:29, 128). Eleverna i studien var mycket positivt inställda till 
diskussioner i klassrummet och hade ett stort behov av att prata om sina upplevelser och få 
feedback från läraren. Det framkom även i Østerns egen studie att dialog var viktigt för att 
släppa spänningar och hinder för lärande och utveckling. Det är rimligt att anta att danselever 
i Sverige också har behov av att diskutera sina upplevelser i dansundervisningen. 
 
Efter att det framkommit att danselever på Svenska Balettskolan i Göteborg4 känt sig kränkta 
av lärare i dansämnena, gjorde Skolinspektionen en tillsyn under 2011, där det visade sig att 
dansundervisningen kännetecknades av en hård disciplin, där det till exempel inte var tillåtet 
att gäspa. I Skolinspektionens beslut står det bland annat att ”[e]nligt flera elever förekommer 
att danslärare knäpper dem löst i huvudet med fingrarna för att visa sitt missnöje med att 
eleven inte har lyckats med övningen men även att elever blir kränkta verbalt” 
(Skolinspektionen, 2011). Det framkom även att duktiga elever särbehandlades på ett sådant 
sätt att övriga elever kände sig kränkta. Rektorn menade att de arbetssätt som kännetecknade 
dansundervisningen på Svenska Balettskolan, hör till dansvärldens kultur och att eleverna 
behöver lära sig att anpassa sig till dem för att klara sig i dansyrket. Skolinspektionen menar 
dock att det finns inslag i dansundervisningen på Svenska Balettskolan som inte stämmer 
överens med skolväsendets värdegrund och att elever utsätts för kränkande behandling av 
personal. I Skolinspektionens redogörelse står det att elever, lärare och rektor delade 
uppfattningen om att den hårda disciplinen var ett kulturellt uttryck inom dansen. Här blir det 
alltså tydligt att även om eleverna reagerade mot kränkningarna, ansåg de att dans hänger ihop 
med en hårdare disciplin. Här kan man tydligt se att den traditionella, strängare och mer 
                                                
4 Svenska Balettskolan i Göteborg har som syfte att förbereda elever, i årskurs 4-9 på grundskolan, inför ett 
yrkesliv inom klassisk balett och modern och nutida dans. 
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hierarkiska pedagogiken fortfarande har en stark påverkan på den dansundervisning som sker 
idag. 
 
Dansfält i förändring 
De redovisade studierna visar att trots att dansfältet idag är så mångfacetterat så är en stor del 
av dansundervisningen färgad av traditionella lärstilar. Detta är särskilt problematiskt med 
tanke på att dansfältet befinner sig under stor förändring. Traditionellt sett har det inom 
dansvärlden funnits en stark begreppslig uppdelning mellan koreograf och dansare där 
koreografen setts som kreativ konstnär och dansaren som koreografens material eller verktyg. 
Då har dansundervisningens fokus på att imitera rörelser, med läraren som ideal, haft en mer 
berättigad funktion. De flesta som arbetar med dans idag är emellertid inte antingen dansare, 
koreograf eller pedagog utan arbetar i gränslandet mellan dessa. Numera finns det många 
koreografer som låter dansarna vara delaktiga i den skapande processen. En del som arbetar 
med dans genomför sin verksamhet i konstnärskollektiv och många har även roller som 
entreprenörer eller projektledare. Enligt min mening bör dansundervisningen spegla de 
skiftande roller som de som arbetar med dans idag ställs inför. Den bör ge eleverna möjlighet 
att kunna utvecklas till självständiga danskonstnärer där de förutom att kopiera rörelser eller 
skapa egna rörelser inom givna ramar också kan utforska och reflektera kring dans på ett 
självständigt sätt och på så sätt få bättre förutsättningar att klara sig bra inom en dansvärld i 
förändring. 
 
Både Román och Olsson ser ett stort behov av mer forskning om dansundervisning i Sverige 
(Román, 2001 & Olsson, 2009). Irina Olsson menar att bristen på forskning om 
dansundervisning, avsaknaden av en kursplan för frivillig verksamhet inom dans samt 
lärarens ofta ensamma arbete leder till att undervisningens utformning inom den frivilliga 
verksamheten till stor del utformas efter varje lärares intresse (Olsson, 2009). Även Román 
nämner att teknikundervisningen på DOCH till stor del färgas av den enskilde lärarens 
intresse och konstnärliga inriktning (Román, 2010). Gun Román ser ett behov av en ökad 
medvetenhet om hur man kan använda ett mer undersökande förhållningssätt i undervisningen 
och hur olika lärstilar kan användas i olika situationer beroende på vilket mål man har med 
undervisningen. Hon skriver att flera av danslärarna i hennes studie ”har genom långvarig 
yrkesverksamhet och olika fortbildningar förstått värdet av ökad självständighet för studenten, 
men det har inte funnits någon systematik i hur detta kan implementeras.” (Román, 2010:69). 
 
Den forskning som finns om dansundervisningen i Sverige visar alltså att det finns ett behov 
av att öka kunskapen om hur undervisningen i nutida dans i större utsträckning kan utgå från 
eleverna och ge dem möjlighet att själva utforska och reflektera. Det är mot denna bakgrund 
som syftet och frågeställningen för denna uppsats utarbetats. 
 
 
Syfte och frågeställningar 
 
I min uppsats vill jag undersöka hur ett fenomenologiskt perspektiv på lärande och kunskap 
kan användas för att utforma undervisningen i nutida dans så att den tar utgångspunkt i 
elevernas egna erfarenheter och unika perspektiv på världen. Med hjälp av en litteraturstudie 
av fenomenologiska texter önskar jag finna begrepp och förhållningssätt som kan belysa 
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kunskapsinhämtandet och som kan användas för att arbeta med elevernas förmåga att utforska 
och reflektera kring dans och rörelse. Fenomenologin betonar den kunskap som är 
meningsfull för en enskild individ i ett specifikt sammanhang och det blir då intressant att 
undersöka hur eleverna kan göras mer delaktiga i lärandeprocessen och själva söka kunskap 
som är meningsfull för dem. Syftet med uppsatsen är att öka kunskapen om hur 
dansundervisningen kan utgå från elevernas egna erfarenheter med hjälp av vissa 
fenomenologiska begrepp. Med hjälp av dessa begrepp önskar jag besvara följande frågor: 
− Hur kan undervisningen utgå från elevens livsvärld, från elevernas egna erfarenheter 
och unika perspektiv på världen? 
− Hur kan undervisningen ta utgångspunkt i varje elevs unika upplevelse av att röra sig 
eller observera andra som rör sig? 
− Hur kan undervisningen ha ett utforskande förhållningssätt där eleverna utforskar vad 
dans och rörelse kan vara i deras egna kroppar? 
− Hur kan reflektion och diskussion användas som ett verktyg för elevers lärande i 
dansundervisning? 
− Hur kan eleverna söka kunskap som är meningsfull för dem? 
− Hur kan eleverna göras till medagenter i lärandet? 
− Hur kan elevernas olika erfarenheter och förståelser användas som en tillgång för det 
gemensamma lärandet? 
− Vad innebär ett utforskande förhållningssätt utifrån en fenomenologisk synvinkel? 
 
 
Metoder och tillvägagångssätt 
 
Jag har valt att göra en litteraturstudie av fenomenologiska texter där jag undersöker 
fenomenologiska begrepp och förhållningssätt och deras relevans för dansundervisningen. 
Syfte och frågeställningar besvaras dels med utgångspunkt i litteratur som beskriver och 
förklarar fenomenologiska begrepp och förhållningssätt och dels med utgångspunkt i studier 
som kopplar ihop fenomenologiska synsätt med dansundervisning. Under rubriken Tidigare 
forskning redogörs för de studier som har ett fenomenologiskt perspektiv på dansundervisning 
inom Norden. De av dessa studier som är relevanta för min uppsats behandlas mer ingående i 
resultatdelen tillsammans med den litteratur som bidrar med kunskap om fenomenologiska 
begrepp och förhållningssätt. 
 
En av studiens styrkor är att jag har kunnat koppla ihop den med erfarenheter från en förstudie 
som jag gjorde inför arbetet med uppsatsen. I förstudien genomfördes undervisning med två 
grupper av elever i gymnasieåldern, där frågeställningar kopplade till uppsatsens syfte 
utforskades. Erfarenheterna från förstudien gjorde det lättare att identifiera vilka 
fenomenologiska begrepp som kunde vara relevanta för dansundervisningen och för elever i 
gymnasieåldern. Förstudien gjorde mig också uppmärksam på både svårigheter och fördelar 
med att låta undervisningen utgå från elevernas erfarenheter. Litteraturstudien skulle ha 
kunnat kompletteras med en mer omfattande undersökning av hur resultatet kan genomföras i 
praktiken. Det är dock inte fokus för denna studie, utan skulle med fördel kunna utföras 
efteråt. 
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Min erfarenhet som nutida dansare med stort fokus på kreativt skapande, samt min utbildning 
vid Skolen for Samtidsdans, med dess alternativa pedagogiska arbetssätt, styr säkerligen på 
många sätt vad som intresserar mig och gör att min uppmärksamhet vänds mot vissa saker och 
att jag missar andra. Det är emellertid också en styrka eftersom jag kan se saker på ett annat 
sätt än de som har gått en mer traditionell väg för att bli dansare. 
 
 
Tidigare forskning 
 
Många som arbetat med dansutbildning inom västerländsk scenisk dans har under lång tid haft 
ett intresse för kroppslig kunskap och erfarenhet, även om de i vissa fall använt sig av andra 
ord och begrepp (Hämäläinen, 2007:56). Sedan slutet av 1960-talet har det också funnits ett 
stort intresse för fenomenologins syn på kroppen, bland annat genom Maxine Sheets-
Johnstone, Sondra Horton Fraleigh och Ruth Foster (Hämäläinen, 2007). 
 
I det här avsnittet redogör jag för tidigare forskning som är gjord med ett fenomenologiskt 
perspektiv på dansundervisning inom Norden och dess relevans för min studie. Den här 
studiens bidrag till redan genomförd forskning är att den genom ett fenomenologiskt 
perspektiv på lärande och kunskap, undersöker hur undervisningen kan sätta eleven mer i 
centrum för det som ska läras genom att utgå från elevernas egna erfarenheter. Studien riktar 
sig mot undervisning i nutida dans för elever i gymnasieåldern. Det har inte gjorts någon 
tidigare forskning i Sverige med avseende på dansundervisning för elever i dessa åldrar. Den 
forskning som är gjord rör mestadels undervisning på en professionell nivå t ex på högskole- 
eller yrkesutbildning och jag ska här redogöra för tre av dessa studier: 
 
Gun Románs uppsats Dansens lärande: Minne, Mästarlära och kropp (Roman, 2001) bygger 
på minnesberättelser från fyra danspedagoger, som undervisade i modern och nutida dans på 
DOCH under 2001, och syftar till att synliggöra vad som format deras lärarroll. Román menar 
att kroppens lärande, sinnena och känslorna är viktig aspekter av dansundervisningen och 
menar att detta blir synligt både i forskning om pedagogik, hjärnforskning och i lärarnas 
minnesberättelser (Roman, 2001:26). Hon citerar den franske fenomenologen Merleau-Ponty 
när hon beskriver kroppens lärande (Roman, 2001: 26 & 9) men i övrigt redogör hon inte för 
fenomenologins syn på lärande och kunskap. Även om hennes uppsats på ett levande sätt 
visar att det vi upplever genom kroppen har betydelse för lärandet, visar den inte närmare hur 
ett fenomenologiskt perspektiv på lärande och kunskap kan bidra med kunskap om hur eleven 
kan sättas mer i centrum av undervisningen. 
 
I uppsatsen I dansen förhåller sig min kropp och mitt beslut magiskt till varandra: En 
fenomenologiskt orienterad undersökning av danspedagogens praktik belyser Maria Pröckl-
Steen i essä-form sin dansundervisning och lärarroll bland annat med hjälp av Merleau-
Ponty's fenomenologi (Pröckl-Steen, 2010). Exemplen i hennes uppsats är hämtade från när 
hon var lärare i flamenco på DOCH i Stockholm. Uppsatsen erbjuder ingen djupare analys av 
fenomenologins betydelse för dansundervisning även om den kan fungera som ett exempel på 
den kroppsliga kunskapens betydelse i dansundervisning. 
 
En artikel som ger en intressant inblick i hur undervisning kan utgå från elevernas egna 
upplevelser, är ”To allow oneself to dance…” där Gunn Engelsrud beskriver sin studie av 
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studenters relation till sin individuella träning inom en nutida dansutbildning i Norge. Även 
om hennes studie inte avser de skolformer som den här uppsatsen handlar om, så kan den 
ändå belysa och ge exempel på hur undervisningen kan utgå mer från elevernas erfarenheter. 
Den kommer därmed att tas upp mer i resultatdelen. 
 
En artikel som berör gymnasiet är ”Somatic dance as means of cultivating ethically embodied 
subjects” (Rouhiainen, 2008) där Leena Rouhiainen med hjälp av ett fenomenologiskt 
perspektiv argumenterar för att införa dans med fokus på kroppslig kunskap i kursplaner för 
dans och andra ämnen inom det allmänna skolväsendet. Syftet med den undervisning som hon 
efterfrågar handlar dock mer om att eleverna ska utveckla vissa sociala, personliga och etiska 
egenskaper, snarare än att de ska lära sig dansa (Rouhiainen, 2008), vilket är den här studiens 
fokus. Artikeln bidrar dock med viss kunskap om hur fenomenologiska begrepp och synsätt 
har relevans för dans och dansundervisning. 
 
En del av studierna som jag har undersökt behandlar dans som konstform snarare än själva 
undervisningen och berör endast i viss mån eller på ett mer indirekt sätt hur fenomenologins 
syn på kunskap och lärande har relevans för dansundervisning. Även om forskningen inte är 
direkt inriktad på undervisning så bidrar ändå några av studierna med värdefulla insikter för 
att besvara mina frågeställningar. Två av dessa studier har fokus på kreativt skapande inom 
dans. I artikeln ”The meaning of bodily knowledge in a creative dance-making process” 
fokuserar Soili Hämäläinen på varseblivning, sinnesintryck och känslor som viktiga delar av 
kroppslig kunskap och på deras betydelse för en kreativ och skapande process inom dans 
(Hämäläinen, 2007). Tone Pernille Østern har också forskat om kreativt skapande inom dans 
utifrån ett fenomenologiskt perspektiv. I avhandlingen Meaning-making in the Dance 
Labatory. Exploring Dance Improvisation with Differently Bodied Dancers (Østern, 2009) 
och i artikeln ”Teaching dance spaciously” (Østern, 2010) redogör hon för sin studie av ”the 
Dance Laboratory” som var ett projekt med dansare med och utan funktionsskillnader i 
Trondheim. Dansarna arbetade med improvisation som syftade till att skapa koreografi. Till 
en början handlade studien inte om undervisning men allteftersom projektet fortskred insåg 
hon att värdefulla insikter om undervisning kunde dras av hennes undersökning. Både Østerns 
och Hämäläinens forskning har relevans för den här uppsatsens frågeställningar och kommer 
att beskrivas mer ingående i resultatdelen. 
 
I avhandlingen Living transformative lives: Finnish freelance dance artist brought into 
dialogue with Merleau-Ponty's phenomenology (Rouhiainen, 2003) belyser Leena Rouhiainen 
hur det är att verka som frilansande dansare i Finland idag, utifrån ett fenomenologiskt 
perspektiv. Avhandlingen innehåller en omfattande beskrivning av det fenomenologiska 
ramverk som hon utgår från när hon analyserar intervjumaterial, framför allt utifrån Merleau-
Ponty's fenomenologi men också utifrån de, enligt henne, fyra mest inflytelserika böcker som 
skrivits med ett fenomenologiskt perspektiv på dans. Här finns vissa klargöranden om hur 
dans kan belysas genom fenomenologin, vilket jag kommer att dra nytta av i min studie. 
Hennes genomgång av olika perspektiv på fenomenologi och dans visar även att 
fenomenologin inte är en enhetlig filosofi utan kan tolkas på många olika sätt. 
 
Inför arbetet med uppsatsen valde jag att göra en förstudie inom ramen för min 
verksamhetsförlagda utbildning, så kallad VFU. Syftet med förstudien var att genom 
aktionsforskning arbeta med att utveckla en undervisning som utgår mer från elevernas 
erfarenheter och att arbeta med deras utforskande och reflekterande förmågor i dans- och 
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rörelseundervisning (Fahlén, 2012). Jag träffade två olika grupper av elever. Den ena gruppen 
bestod av danselever på kulturskolan som var i gymnasieåldern och de andra eleverna gick 
andra året på estetiska programmet på gymnasiet med inriktning teater. Båda skolorna låg i en 
grannkommun till Göteborg. Jag träffade båda grupperna fyra gånger, en gång i veckan under 
en fyraveckorsperiod, och ett av målen var att jag skulle kunna se en utveckling från första till 
sista gången i elevernas förmåga att kunna reflektera och uttrycka sig kring sitt eget och 
andras konstnärliga arbete. Förstudien kommer att användas för att belysa de 
fenomenologiska begreppens relevans för dansundervisningen. Genom konkreta exempel från 
arbetet med eleverna kan förstudien visa både på svårigheter och fördelar med en 
undervisning som utgår från elevernas erfarenheter. 
 
 
Resultat 
 
I det här avsnittet kommer jag att beskriva ett fenomenologiskt perspektiv på kunskap och 
lärande och på ett mer konkret sätt koppla fenomenologiska begrepp och förhållningssätt till 
hur dansundervisningen skulle kunna utformas för att i större utsträckning kunna utgå från 
elevernas erfarenheter. Den fenomenologiska filosofin ger kunskap både om vad läraren kan 
göra för att undervisningen ska kunna utgå mer från eleverna och vad eleverna kan göra för 
att lära sig med utgångspunkt i sina egna erfarenheter. Ett viktigt fenomenologiskt begrepp är 
livsvärlden som beskriver elevens perspektiv och anknytning till världen, detta kommer att 
genomsyra hela resultatdelen. Jag kommer även att ta upp begreppen intentionalitet, 
förförståelse, kroppslig varseblivning och intersubjektivitet. Jag kommer att diskutera vad ett 
utforskande och öppet förhållningssätt i undervisningen kan innebära utifrån ett 
fenomenologiskt perspektiv. 
 
Livsvärld och intentionalitet 
I Reflective lifeworld research föreslår Karin Dahlberg m.fl. livsvärlden som en utgångspunkt 
för fenomenologiskt och hermeneutiskt inriktad forskning och ger även ett fenomenologiskt 
perspektiv på kunskap och lärande (Dahlberg m.fl., 2008). Begreppet livsvärlden beskriver 
vår anknytning till världen. Livsvärlden är en slags struktur genom vilken vi förstår och 
förhåller oss till världen och som skapats genom våra tidigare erfarenheter. Dahlberg m.fl. 
skriver att ”[o]ne could say that our past experiences as human beings are the foundation that 
to a greater extent structures every new experience.” (Dahlberg m.fl., 2008:52). Livsvärlden 
är grunden för all vår förståelse och rymmer mycket som är så självklart för oss att vi inte 
reflekterar över det i vår vardag. Som barn socialiseras vi in i en redan existerande värld vilket 
påverkar vårt sätt att uppleva och förstå den. Rouhiainen beskriver hur människor i vår 
omgivning påverkar oss: ”In repeatedly focusing our attention on what others observe and do, 
we learn to perceive in accordance with them.” (Rouhiainen, 2003:127). Livsvärlden är både 
unik och delad eftersom vi lever i en gemensam värld samtidigt som varje person har sitt eget 
sätt att erfara och vara i världen (Dahlberg m.fl., 2008:48; Engelsrud, 2006:33). 
 
Begreppet livsvärlden har använts av fenomenologer för att problematisera och nyansera den 
dualistiska synen på kunskap som länge dominerat den vetenskapliga traditionen. 
Fenomenologin ifrågasätter dualismens skarpa uppdelning mellan subjektiv och objektiv 
kunskap, mellan kropp och själ och mellan det fysiska och psykiska. Dualismen kan, enligt 
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Gunn Engelsrud, beskrivas som ”en teori som hevder at det kan gjøres et skille mellom to 
deler eller kategorier (...), og at disse antas å stå i et utvendig forhold till hverandre” 
(Engelsrud, 2006:25). När det gäller synen på kroppen i den västerländska kulturen har 
uppdelning mellan kropp och själ inneburit att kroppen setts på som ett objekt, tillhörande 
naturen, som kan studeras, vägas och mätas. Föreställningen om att intellektet kan skiljas från 
kroppsliga erfarenheter, har medfört en föreställning om att vi kan erhålla objektiv och sann 
kunskap om världen och kroppen genom vårt intellekt. Intellektet har därmed fått en 
överordnad ställning över kroppslig erfarenhet (Engelsrud, 2006:27). Enligt ett 
fenomenologiskt synsätt går det inte att tala om en objektiv och yttre värld. Varje person är 
knuten till sin livsvärld och när vi studerar världen gör vi det utifrån den position som vi har i 
världen som kropp. Viktigt att påpeka är dock att kunskap, enligt ett fenomenologiskt 
perspektiv, inte heller kan ses som något som bara sker i en människas inre och subjektiva 
tankevärld. Fenomenologin har snarare en relationell förståelse av kunskap som innebär att 
kunskapen kan förstås som ett fenomen som uppstår i relationen mellan den som erfar och det 
som erfars. Dahlberg m.fl. uttrycker det som att ”[a] phenomenon can then be understood as 
an object, a matter, a ”thing”, or a ”part” of the world, as it present itself to, or, as it is 
experienced by, a subject” (Dahlberg m.fl., 2008:32-33). Fenomenologins fokus ligger 
därmed på att beskriva världen så som den erfars av människor; ”what the world is and means 
for humans, what it means for humans to have a world, and how humans relate to this world, 
each other, to different situations – to all possible things in the world” (Dahlberg m.fl., 
2008:36). Dahlberg m.fl. sammanfattar detta synsätt genom att skriva “[t]he lifeworld is the 
lived and experienced world and thus it is something more than the world itself, and more 
than the subject itself” (Dahlberg m.fl., 2008:125). 
 
Meningsfull kunskap 
Inom den livsvärldsteori som presenteras i Reflective Lifeworld Research, är mänsklig 
kunskap bunden till ett speciellt sammanhang. Vi kan väga och mäta världen, vi kan bevisa 
olika fysiska lagar och göra statistiska beräkningar, men för att kunskapen ska bli meningsfull 
måste den knytas till ett sammanhang där den har mening för den enskilde individen i en 
specifik situation (Dahlberg m.fl., 2008). Det finns potentiellt oändligt många sätt att förstå ett 
fenomen på, och vad det är som gör ett fenomen meningsfullt beror på det sammanhang där 
det ingår för tillfället. Det går därför inte att hitta en förståelse som är giltig en gång för alla. 
Dahlberg m.fl. skriver att ”[m]eaning emerges in relation to the lifeworld, and when the 
lifeworld changes, meaning changes as well.” (Dahlberg m.fl., 2008:115). Utifrån ett 
fenomenologiskt perspektiv bör undervisning därmed lägga vikt vid den kunskap som är 
meningsfull för eleverna. Det är med andra ord essentiellt för lärandet att uppmärksamma 
eller skapa mening i varje specifik situation. 
 
Det här perspektivet på lärande bekräftas av Østerns undersökning av Dance Laboratory, där 
hon kommer fram till att varje individ lär och skapar mening utifrån sin livssituation, sina 
intressen och tidigare erfarenheter (Østern, 2009:256). Hon skriver: ”The dancers do not walk 
as a group or as categories through the project. Instead, the ways in which they make meaning 
of the project are individual and connected to their life situation and previous experience of 
dance” (Østern, 2009:256). Vad dansarna lärde sig följde inget tydligt mönster utifrån 
kategoriseringar som handlade om funktionsskillnader eller tidigare danserfarenhet. Det var 
snarare djupt personliga intressen, frågeställningar och utgångspunkter som styrde vad de 
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lärde sig och hur de utvecklade sig. Lärandet och meningsskapandet utgick från varje 
dansares livsvärld i mötet med läraren och de andra deltagarna i Dance Laboratory. 
 
Hur kan vi då förstå mening utifrån ett fenomenologiskt perspektiv och hur kan vi 
uppmärksamma det som är meningsfullt? Enligt Husserl är mening inget som vi måste söka 
efter, utan något som finns där i samma ögonblick som vi erfar (Dahlberg m.fl., 2008:47). 
Dahlberg m.fl. skriver ”to be human, to have a world, to live in and through a lifeworld, 
means to deal with meaning. We cannot talk about experiences without talking about meaning 
at the same time. There is meaning already when we begin to understand what we experience” 
(Dahlberg m.fl., 2008:90). Begreppet mening handlar, i det här avseendet, inte bara om 
människors medvetna upplevelse av meningsfullhet, till exempel av att ha en meningsfull 
fritidssysselsättning, utan innebär att det vi erfar har mening av den enkla anledningen att det 
tillhör den värld vi lever i. Dahlberg m.fl. refererar till Merleau-Ponty när de skriver att ”[i]t is 
because of our belongingness to the world we experience that things are always meaningful to 
us” (Dahlberg m.fl., 2008:48). Det hänger ihop med att varje människa är riktad mot världen 
genom sin kropp och sitt medvetande, något som fenomenologin beskriver med hjälp av 
begreppet intentionalitet. Dahlberg m.fl. skriver att intentionalitet kan beskrivas som ”the 
relationship between a person and the object or events of her/his experience, or more simply, 
one's directed awareness of an object or event” (Dahlberg m.fl., 2008:47). Små barn agerar 
utifrån sin intentionalitet till exempel när de anstränger sig för att nå upp till och gripa tag i ett 
lockande föremål uppe på en bänk. Att vara riktad mot något kan också beskrivas som att det 
finns en förväntan om vad man kommer att uppleva och bli varse. Det innebär att vi upplever 
världen, och tingen i den, som något. Eftersom vår relation till världen är genomsyrad av 
intentionalitet, är den alltid fyll av mening redan innan vi reflekterar över det.  
 
Utifrån perspektivet att världen alltid redan är meningsfull, och att mening är något 
oundvikligt snarare än något vi måste söka efter, är det rimligt att dansundervisningen i större 
utsträckning fokuserar på att uppmärksamma den mening som redan finns där samlad i 
undervisningssituationen. I danssammanhang finns det en enorm meningspotential eftersom 
människor med olika perspektiv möts och relaterar till varandra genom sina kroppar och sin 
rörelse (Østern, 2009). Rouhiainen menar att vår perception, vad vi kan upptäcka om oss 
själva och världen, förstärks när vi är i rörelse (Rouhiainen, 2008:244). Dansundervisning kan 
därmed erbjuda särskilt stora möjligheter att upptäcka meningsfull kunskap. Østern skriver att 
”[t]he world of movement is so increadibly rich and complex, and so much meaning is 
embedded in the lived body itself” (Østern, 2009:54). I mötet mellan livsvärldar kan 
meningsfulla erfarenheter synliggöras och ny mening uppstå, om läraren skapar utrymme för 
detta. 
 
Med utgångspunkt i fenomenologins syn på meningsfull kunskap bör dansundervisningen låta 
eleverna lägga märke till vad som har mening för dem i dansen, vad de upplever som 
meningsfullt i det de gör och erfar. Upplevelsen av mening är kopplad till varje elevs livsvärld 
och därför bör undervisningen utgå från elevernas livsvärldar.  
 
Livsvärlden i dansundervisningen 
En dansundervisning som tar sin utgångspunkt i elevens livsvärld låter eleven ha ett eget 
perspektiv eller en egen ingång till rörelse och kunskap. Det kan ta sig olika uttryck beroende 
på vad målet för undervisningen är. Som beskrivits tidigare är kunskap, enligt ett 
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fenomenologiskt perspektiv, ett fenomen som uppstår i mötet mellan den som erfar och det 
som erfars. När en elev ska lära sig att dansa med utgångspunkt i sin egen livsvärld, handlar 
lärandet till stor del om att erfara sig själv och vad som upplevs som meningsfullt i stunden. 
Danslärare har kunskaper som eleverna inte har men eleven är den som har störst kunskap om 
sin egen kropp och om vad hon eller han upplever som meningsfullt. Lärarens uppgift blir 
därmed att hjälpa eleven att uppmärksamma sin livsvärld. Det kan handla om att låta eleven 
uppmärksamma det egna rörelsespråket och den egna kroppen, med dess möjligheter och 
begränsningar. Det kan också handla om att göra eleven medveten om hennes egen stil, 
hennes sätt att erfara, vara och röra sig. Fenomenologins styrka ligger just i att undersöka och 
beskriva det som är unikt med varje människas livsvärld och synliggöra sådant som tagits för 
givet, här kan fenomenologin bidra med viktig kunskap. Oavsett om målet är att eleverna ska 
lära sig traditionella danstekniker, skapa egna rörelser eller utforska vad rörelse kan vara, 
berikas undervisningen av att utgå från elevernas egna erfarenheter. 
 
När undervisningens mål är att eleverna ska lära sig moderna och nutida danstekniker med 
bestämda steg och rörelsemönster, kan eleverna utgå från sin livsvärld genom att göra 
rörelserna till sina egna och att uppmärksamma vad som känns meningsfullt i den egna 
kroppen. Istället för att enbart föra vidare en tradition med bestämda ideal som kroppen ska 
anpassa sig till, kan koreografiutlärningen snarare handla om hur eleverna kan finna mening 
med rörelserna utifrån den tid och kultur som de lever i idag. Koreografin blir därmed något 
att relatera sin egen kropp och personlighet till. Även kunskap som reproduceras är alltid ny 
och innebär ny mening. Enligt ett fenomenologiskt perspektiv är kroppen i en ständig 
förändringsprocess och det perspektiv som vi har genom vår kropp förändras hela tiden 
genom att vi förflyttar oss i tid och rum. Undervisningen kan därmed inrikta sig på att 
uppmärksamma det som upplevs som meningsfullt i stunden. 
 
I mer kreativt inriktad dansundervisning kan ett fenomenologiskt inspirerat förhållningssätt 
innebära att eleven arbetar med utgångspunkt i sin egen kropps sociokulturella särart och det 
som är unikt med den egna kroppen, det vill säga att tydliggöra och utveckla sitt personliga 
rörelsespråk. Det kan handla om att lägga märke till sina vanor eller att lägga märke till olika 
kroppsliga minnen, gester och uttryck som finns lagrade i kroppen. Att utforska sitt eget 
rörelsespråk innebär att uppmärksamma sin egen livsvärld och hur den gestaltar sig i rörelse. 
Enligt Rouhiainen är dansarens förmåga att använda sig av sitt personliga uttryck, sin kropps 
särdrag och sociokulturella anknytning essentiellt för att göra dansen meningsfull, särskilt i en 
professionell eller scenisk kontext. Hon skriver: 
 
Understanding and adapting to the body's socio-cultural nature and behavioral significance, its lived 
dimensions as well as its more material functional structure, is increasingly considered a necessary 
requirement for a dancer to be able to embody contemporary dance in a professional manner as well as to 
perform expressively. However, the significance the lived body bears on exploring motion, dancing and 
performing seems to be of special importance to dance artists and educators, since it makes dance 
experientially and personally meaningful. (Rouhiainen, 2008:242). 
 
Undervisningen kan utifrån ett fenomenologiskt perspektiv också inriktas på att utforska vad 
rörelse kan vara. Det kan handla om att utforska olika rörelseprinciper, till exempel 
tyngdkraftens påverkan på kroppen, eller ställa egna frågor och leta egna svar och lösningar 
med utgångspunkt i de egna erfarenheterna. Vilka frågor uppstår när jag rör mig i ett rum? 
Vad är det som gör att vi kan stå upp? Vad är det som gör att vi kan hoppa? Østern skriver att 
i dansen finns det olika element att förhålla sig till och även om dessa element ser olika ut i 
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olika människors kroppar så kan de tränas och utvecklas i alla kroppar (Østern, 2009:269). 
Det går alltså att utforska hur dessa element kan skapa rörelse i olika kroppar. 
 
Om lärandet ska utgå från elevens livsvärld är det viktigt att läraren inte blir en mall. Då kan 
det vara viktigt att dansläraren reflekterar över när det är bra att visa rörelser och vara med på 
övningar, och när det inte är det. Østern hänvisar till Hämäläinen som menar att det både finns 
positiva och negativa sidor av att läraren är med på övningar (Østern, 2009:209). Läraren kan 
inspirera och vägleda dansarna med sina rörelser men om läraren kontinuerligt deltar finns det 
en risk att hon blir en mall som eleverna följer. Om målet är att varje elev ska utveckla sin 
egen dans med utgångspunkt i sin livsvärld så kan det vara bra att vara försiktig med att delta 
för mycket. Istället kan dansläraren vara uppmärksam på sådant som upplevs som 
meningsfullt för eleverna, sådant som får dem att engagera sig och tänka och prata om sina 
erfarenheter. Østern menar att när närvaron och koncentrationen i klassrummet är hög så är 
det ett tecken på att dansen upplevs som meningsfull, detta kallar hon för ”flow of attention” 
(Østern, 2009:208). Då är det viktigt att läraren är lyhörd och inte bryter elevernas tillstånd av 
koncentration och engagemang. Det kan påpekas att det är mycket upp till varje lärare om hon 
lägger vikt vid meningsfulla erfarenheter som uppstår i stunden eller inte. Läraren väljer i 
vilken utsträckning som undervisningen betonar de kunskaper om dans och rörelse som hon 
själv har med sig, och i vilken grad som elevernas livsvärldar ses som en tillgång i 
undervisningen. 
 
Förförståelse 
Förförståelsen kan beskrivas som förståelser om och förhållningssätt till världen, som vi har 
utan att nödvändigtvis vara medvetna om det. Förförståelsen är intimt förknippad med vår 
intentionalitet och innebär att vi på ett oreflekterat plan har antaganden och förväntningar på 
saker i vår omgivning som styr vår förståelse och vårt sätt att agera i världen (Dahlberg m.fl., 
2008). Enligt ett fenomenologiskt perspektiv är det tack vare våra förförståelser som vi kan 
fungera i världen och lära nya saker, samtidigt som de kan begränsa vår möjlighet att se saker 
på nya sätt. Förförståelsen är därmed en viktig aspekt av lärandet genom att den både skapar 
möjligheter och begränsningar för vad vi kan lära oss eller förstå i en given situation. 
Dahlberg m.fl. beskriver förförståelse så här: ”Pre-understanding as well as both explicit and 
implicit understanding of different forms is to be understood as the pre-theoretical, non-
critical, taken-for-granted knowledge about something” (Dahlberg m.fl., 2008:139). Genom 
att förförståelser, tradition och föreställningar är en del av vår livsvärld kan de bli osynliga för 
oss, men att bli medveten om sina förförståelser är en viktig del av lärandet. Enligt Gadamer 
är en förutsättning för att lära sig nya saker att bli medveten om de förståelser eller fördomar 
som vi har och att utmana de redan existerande perspektiven och på så sätt låta vår förståelse 
för omvärlden expandera (Dahlberg m.fl., 2008:78-79). 
 
Förförståelse handlar inte bara om tänkande och kognitiva föreställningar, utan också om 
kroppsliga erfarenheter och vanor. Vi lever i världen genom vår kropp och även kroppsliga 
erfarenheter och kunskaper skapar möjligheter och begränsningar för vad och hur vi lär. 
Merleau-Pontys begrepp kroppsschema beskriver hur kroppen fungerar i relation till världen 
genom sina vanor och förmågor. Rouhiainen beskriver ett kroppsschema som ”the tacit and 
internal organization of our bodyparts, motor capacities, habits, and perception engaging the 
whole body in relation to the projects it embarks upon in the world. To be exact, it is the mode 
by which we are intertwined with the world in any given situation” (Rouhiainen, 2003:107). 
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Det finns många saker som vi gör utan att reflektera över det; automatiserade rörelsemönster 
som vi tar för givna. Till exempel är vi kanske inte medvetna om varje rörelse som vi gör när 
vi borstar tänderna, det sker mer eller mindre av sig självt utan att man behöver anstränga sig 
eller reflektera över det. Det innebär enligt Merleau-Ponty att vi har en levd och förreflexiv 
relation med världen innan vi reflekterar eller är medvetna om den (Rouhiainen, 2003:91). 
 
Merleau-Ponty talar om en vanemässig kropp som erfar och agerar på ett förreflexivt plan. 
Det kan handla om kroppsliga rörelsemönster som kommer spontant när vi reagerar på en viss 
situation eller händelse, och som har automatiserats genom att de har upprepats många gånger 
över tid. Ett exempel är när en person rör sig mot dig för att ge dig en kram; då kanske du 
svarar direkt genom att komma den till mötes, utan att först ta ett medvetet beslut om att 
besvara kramen. Enligt Merleau-Ponty innebär den vanemässiga kroppen att vi på ett 
oreflekterat plan har kunskaper om vår kropps relation till världen. Till exempel behöver jag 
inte mäta avståndet till stolen innan jag sätter mig ner, utan jag vet redan på ett omedvetet 
plan när avståndet är lagom. När jag rör mig och interagerar med världen har jag 
förväntningar på hur den ska svara mig. Samtidigt anpassar kroppen sig hela tiden till det nya 
den möter och utvidgar därmed sitt sätt att vara i världen. Merleau-Ponty menar att 
förväntningen innebär en start på rörelsen och utan denna förväntan skulle ingen rörelse 
komma till stånd över huvud taget (Merleau-Ponty, 1995/1945). Det är dock inte bestämt hur 
rörelsen kommer att sluta. Genom att uppmärksamma den vanemässiga kroppen kan vi välja 
att röra oss på nya sätt och upptäcka nya saker. Rouhiainen skriver att den vanemässiga 
kroppen har en viktig funktion för hur vi anpassar oss till nya situationer. För att lära oss nya 
saker måste det finnas aspekter som vi känner igen och kan relatera till, allt kan inte vara helt 
nytt och okänt om vi ska kunna ta till oss det (Rouhiainen, 2003:112). 
 
Enligt ett fenomenologiskt perspektiv sker lärandet genom att vi uppmärksammar vår 
livsvärld och förförståelse och utvidgar kunskapen med utgångspunkt i dem. Undervisningen 
bör därmed inrikta sig på att låta eleven utforska sina förförståelser. Inom dansundervisning 
kan förförståelse till exempel handla om synen på dans och oskrivna regler för hur 
undervisningen ska utformas. Det kan också handla om kroppshållning, rörelsemönster som vi 
tar för givna, det sätt som vi interagerar med andra, hur vi beter oss i en viss miljö eller hur vi 
placerar oss i ett visst rum. När vi blir medvetna om våra vanor och personliga rörelsemönster 
kan vi använda dem som en tillgång och utgångspunkt för att utveckla oss och lära oss nya 
saker. Ett exempel på det är att när dansundervisningens mål är att eleverna ska utvidga sin 
förmåga att röra sig i förhållande till ett scenrum, kan läraren låta eleverna lägga märke till 
hur de brukar placera sig. Står de oftast i mitten av rummet? Håller de till på bakre delen av 
scenen, längst bort från publiken? Men hur kan eleverna då utvidga kunskapen med 
utgångspunkt i dessa vanor? De kan tydliggöra vanorna, lära känna dem i rörelse och sedan 
låta dem utvecklas vidare. När man blir medveten om vad man gör på ett oreflekterat plan, 
innebär det också större möjligheter att välja att göra saker på nya sätt. När eleven blir 
medveten om sitt sätt att placera sig, kan hon börja fundera kring vilka andra 
placeringsmöjligheter som finns. Som beskrivits ovan, innebär vanorna en start på rörelsen 
men i varje ögonblick finns möjligheten att lägga märke till vart kroppen är på väg och när du 
blir medveten om detta kan du välja en ny riktning i rummet. Att arbeta med utgångspunkt i 
vanor är en vanlig metod inom dansimprovisation som innebär en stor potential för lärande 
och utveckling med utgångspunkt i elevens livsvärld, i det som är personligt och unikt för 
varje elev. 
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Föreställningar om dans och undervisning 
Både lärare och elever har förförståelser som de bär med sig om dans, undervisning, sig själva 
och andra människor. Dessa förförståelser påverkar vad som ses som möjligt eller omöjligt, 
önskvärt eller icke önskvärt, och så vidare. Vilka rörelser kan klassificeras som dans? Vilka 
rörelser är inte dans? Vem är det som har kunskap? Vilket är det bästa sättet att lära sig dansa 
på? Vem kan bli en professionell dansare? Svaren på dessa frågor styr i stor utsträckning hur 
undervisningen utformas. Ofta är det oskrivna regler eller synsätt som påverkar innehåll och 
undervisningssätt på lektionerna.  
 
Eleverna kan ha föreställningar om sin egen förmåga som handlar om vad de kan eller inte 
kan, vad de vågar eller inte vågar, eller vad som är typiskt för dem. Med utgångspunkt i 
fenomenologins förståelse av livsvärldens och förförståelsens betydelse, kan vi se att dessa 
föreställningar både kan begränsa och möjliggöra ny kunskap, och därför kan det vara viktigt 
att bli medveten om dem. Det kan vara meningsfullt att ställa frågor till eleverna som gör dem 
uppmärksamma på sina förförståelser och att diskutera dem i klassrummet. På så sätt kan det 
skapas bättre förutsättningar för att nya insikter och ny kunskap ska kunna uppnås.  
 
Om målet är att utveckla undervisningen till att utgå mer från elevernas livsvärldar, blir det, 
utifrån ett fenomenologiskt perspektiv, viktigt att dansläraren också uppmärksammar sina 
egna förförståelser. Genom att lärare uppmärksammar den tradition som de är en del av och 
ifrågasätter förgivettagna föreställningar om hur undervisningen ska utformas, kan de mer 
aktivt, och i dialog med eleverna, styra hur undervisningen ska se ut och vad målet för den är. 
Østern beskriver hur hon i mötet med Vera, en dansare med funktionsskillnad, blev medveten 
om sina egna föreställningar om dans och började att ifrågasätta dem: ”Do you have to do 
steps in order to call it dance? Do you have to move symmetrically and be precise or fast?” 
(Østern, 2010:51). Hon insåg att det var omöjligt att försöka få Vera att passa in i de givna 
föreställningar som hon hade om dans: ”It seemed completely meaningsless to try to fit her 
into forms in dance that I already knew. Instead, I needed to be willing to engage in a 
discovery of what dance could be in her body and in meeting with me” (Østern, 2010:51). 
Østern menar att detta innebar att röra sig i ett politiskt rum och hon skriver: 
 
I was struggling with my own dance heritage, which I recognized as a cultural space. In our meeting we were 
clearly creating and moving in a political space where I suddenly heard her voice and recognized her 
strengths in a new way. These experiences made me create new stories about and use new words for dance 
(Østern, 2010:52). 
 
Østern beskriver alltså hur hennes erfarenheter av mötet med en dansare som inte kunde göra 
allt det som hon kopplade ihop med dans, fick henne att söka och finna nya svar på vad dans 
kan vara. Fokus flyttades således från tillkortakommanden i att leva upp till på förhand givna 
ideal till att uppmärksamma personliga styrkor. Østern menar att danslärare måste lära sig att 
se bortom existerande föreställningar om hur dans ser ut för att kunna inkludera människor 
med olika kroppar i dansen (Østern, 2009:269). Läraren kan aldrig helt gå utanför sin 
livsvärld, den tradition som hon eller han är en del av, men genom att bli medveten om sina 
förförståelser om dans och undervisning kan läraren skapa bättre förutsättningar för att fler 
elever ska få möjlighet att skapa mening i dansen utifrån sina livsvärldar. Østern poängterar 
vikten av att dansare med olika bakgrund får möjlighet att frigöra den meningspotential som 
de bär med sig in i arbetet, och att detta är lärarens ansvar (Østern, 2009:274). I den här 
uppsatsen kommer jag att argumentera för att det kan göras med ett utforskande 
förhållningssätt med utgångspunkt i varje elevs livsvärld. 
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Kroppslig varseblivning 
Enligt Merleau-Ponty är all kunskap förkroppsligad och knuten till den subjektiva kroppen. 
Dahlberg m.fl. skriver att ”All understanding, our memory, perception, emotional and 
cognitive relations to the world, is embodied.” (Dahlberg m.fl., 2008:45) och ”[w]e can never 
free ourselves from this embodiment, never come away from or stand outside ourselves as 
subjective bodies. On the contrary, it is through the body that we have access to anything such 
as a world; it is the body that connects us to that world and roots us in the world.” (Dahlberg 
m.fl., 2008:41). Det är genom kroppen som vi har tillgång till världen och det är genom dess 
erfarenheter och upplevelser som världen blir meningsfull för oss (Dahlberg m.fl., 2008:41). 
Kroppen är det perspektiv genom vilket vi förstår och tolkar världen. Ett tydligt exempel på 
det är hur vi relaterar till rumslighet: ”As subjective bodies we relate to the room. 'In front of', 
'behind', 'above', or 'below' can have its meaning as such only in relation to a subject, i. e. the 
bodily subject. Thus we have a living horizon that is constantly shifting as it, so to speak, 
moves with us.” (Dahlberg m.fl., 2008:43). Vår egen kropps placering, form och rörelse i 
relation till rummet styr därmed hur vi väljer att benämna och förklara det. 
 
Eftersom kunskapen är förankrad i kroppen blir det, enligt ett fenomenologiskt perspektiv, 
viktigt att uppmärksamma sin kroppsliga varseblivning för att bli mer medveten om sig själv, 
sin livsvärld och sina förförståelser. Vi kan bli medvetna om våra förförståelser genom att 
uppmärksamma våra kroppsliga erfarenheter, känslor och sinnesintryck och den kroppsliga 
varseblivningen är därmed en nyckel till lärande. Som danslärare är det viktigt att förstå hur 
varseblivningen fungerar, för att kunna skapa så bra förutsättningar som möjligt för elevernas 
lärande. 
 
Varseblivning är en process genom vilken vi sorterar och väljer ut den information som vi tar 
in och som skapar mönster för hur vi tolkar olika sinnesintryck och känslor (Hämäläinen, 
2007). Varseblivning är därmed en handling som förutsätter att man fokuserar på viss 
information och på så sätt väljer bort annan. När det gäller sinnena, menar Hämäläinen, att de 
fem sinnen som vi ofta pratar om inte är tillräckliga för att beskriva all den information som 
kroppen tar in. Hon hänvisar till Eugene Gendlin som arbetat med experimentell psykoterapi 
och som menar att kroppen kan erfara sig själv och på så sätt inte bara tar in information från 
enskilda sinnen utan från hela sin situation (Hämäläinen, 2007). Han har därmed myntat 
begreppet ”felt-sense” som kan beskrivas som en kroppslig erfarenhet eller en upplevelse av 
mening som kommer från våra kroppar innan vi uttrycker dem i ord (Dahlberg, 2008:50-51). 
”Felt-sense” är inte samma sak som känslor, snarare innebär ”felt-sense” en persons totala 
känslomässiga och kroppsliga situation (Hämäläinen, 2007).  
 
Kroppslig varseblivning genereras när vi rör oss och kommer i kontakt med världen genom 
våra sinnen. Gunn Engelsrud skriver i Hva er kropp att ”[u]t fra inspirasjon fra filosofen 
Merleau-Pontys tanker om kroppen, blir kroppen gjennom sine bevegelser en tilgang til å 
utforske verden” (Engelsrud, 2006:119). När vi utforskar världen genom rörelse kan vi erfara 
saker från olika vinklar och perspektiv. Varseblivningen är därmed intimt förknippad med 
rörelse (Rouhiainen, 2003:106, 109, 244). Rouhiainen skriver: ”We move our head and eyes 
to see an object better. We reach out our hand and move our fingers to feel the texture of a 
fabric. Even shifting our attention from seeing to hearing in some situations could be best 
regarded as a mode of movement.” (Rouhiainen, 2003:109). Rouhiainen menar att 
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varseblivning är något som sker genom rörelse och interaktion och refererar till Merleau-
Ponty när hon skriver att ”[w]e need to move, act and focus our attention in order to allow the 
perceptual information of the things we want to perceive to fill us” och att ”the felt-sense of 
the body is heightened through movement” (Rouhiainen, 2008:244). Genom rörelse kan vi 
interagera med vår omgivning och fokusera på det som intresserar oss. På så sätt förstärker 
rörelsen den kroppsliga upplevelsen och den information som vi tar in med våra sinnen. 
 
Om dansläraren vill att eleverna ska vända sin uppmärksamhet mot sina kroppsliga 
erfarenheter, kan det vara på sin plats att reflektera över hur elevernas varseblivning fungerar 
samt hur läraren kan underlätta för eleverna att ta in olika typer av information. Som nämnts 
tidigare är varseblivning en selektiv process, och läraren kan därmed genom sin undervisning 
försöka påverka elevernas varseblivning för att hjälpa dem att uppmärksamma sina kroppsliga 
erfarenheter, känslor och sinnesintryck. Det kan handla om vilket språk läraren använder, 
tonläge, energinivå och så vidare. Østern föreslår att dansläraren ska använda ett poetiskt 
språk som riktar dansarnas uppmärksamhet mot den egna kroppen och deras upplevelse av att 
vara närvarande i rummet med de andra dansarna (Østern, 2009:149). Østern menar att på 
grund av att många språk är så färgade av dualistiska synsätt, till exempel av uppdelningen 
mellan kropp och själ, tanke och känsla, fysiskt och psykiskt, är det svårt att prata och tänka 
kring erfarenheter som inte är dualistiska (Østern, 2009:151). I dansimprovisation blir det, 
enligt Østern, extra tydligt att det inte går att tala om det mentala och fysiska som två separata 
processer. Hon skriver att ”[t]he experiences in dance improvisation contexts are deeply lived 
through many and inseparable bodily processes that happen at once. Improvisation is moving, 
sensing, feeling, thinking, communicating and relating activity.” (Østern, 2009:135). Med ett 
dualistiskt språk kan det ändå vara svårt att beskriva sina kroppsliga och levda erfarenheter i 
dansundervisningen. Østern poängterar därmed vikten av att utveckla ett språk som kan 
beskriva dessa erfarenheter (Østern, 2009:272). Genom att beskriva de levda ögonblicken i 
dansundervisningen kan språket utvecklas i en annan riktning, vilket i sin tur kan främja 
elevens möjligheter att utgå från sin egen livsvärld. 
 
I min förstudie lades stor vikt vid att eleverna skulle uppmärksamma sina kroppsliga 
erfarenheter, sina sinnesintryck och känslor, och under arbetets gång stötte jag på både 
svårigheter och framgångar (Fahlén, 2012). Syftet var att eleverna skulle öka sin förmåga att 
uppmärksamma och sätta ord på sina upplevelser av att röra sig och att observera andra röra 
sig. Lektionerna inleddes med övningar som handlade om taktil, kinestetisk, auditiv och 
visuell varseblivning och ledde sedan in till var och ens personliga upplevelser och lärande 
genom frågor som: Vad väcker din nyfikenhet? Vad gillar du med det du gör? Gå djupare in i 
det! Vad upptäcker du när du gör det du gör? Liknande frågor ställdes när elevernas skulle se 
andra röra sig. Dessa upplevelser fick eleverna sedan försöka sätta ord på. I båda grupperna 
upptäckte jag att det till en början var svårt att uttrycka sig kring sin kroppsliga varseblivning. 
Jag lade också märke till att eleverna oftare uttryckte sig om vad de upplevde när de själva 
rörde sig än när de såg andra röra sig. 
 
Med danseleverna kunde jag se en tydlig utveckling från första till sista lektionen i deras 
förmåga att uttrycka sig om sina upplevelser av det de såg och det de gjorde (Fahlén, 2012). 
Vissa av danseleverna var fåordiga i början men ju längre vi arbetade, ju mer började de också 
kunna uttrycka sig. Min slutsats är att det berodde på att de, under samtliga lektioner, fick 
arbeta med att utveckla och tydliggöra egna rörelsespråk och ju mer de lärde känna sitt eget 
och de andras rörelsespråk, ju mer kunde de också sätta ord på sina upplevelser. Enligt 
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fenomenologins syn på förförståelsens betydelse för lärandet, är det rimligt att anta att genom 
att lärandet tog utgångspunkt i elevernas förförståelser, deras egna vanor och rörelsemönster, 
och byggde vidare på den kunskap de redan hade om sig själva, gavs de bra förutsättningar för 
att utvidga sin kunskap. En fråga som uppstod var hur dansundervisningen kan ge eleverna 
bättre förutsättningar för att bli medvetna om sin kroppsliga varseblivning. I nästa stycke 
beskrivs hur känslor kan peka mot en potential att upptäcka ny mening och vara en väg till 
större kunskap om sina kroppsliga erfarenheter. 
 
Känslornas betydelse för att uppmärksamma sin kroppsliga varseblivning 
Känslor har en kroppslig grund och när man känner något innebär det att man är på väg att bli 
medveten om det man erfar och på så sätt har möjlighet att verbalisera och lära sig 
(Hämäläinen, 2007:65). Hämäläinen menar att våra känslor på så sätt har en viktig funktion 
för att få kontakt med kroppsliga förnimmelser som vi ännu inte är medvetna om och att de 
befinner sig någonstans mittemellan det medvetna och det omedvetna (Hämäläinen, 2007:64-
65), det vill säga mitt emellan en reflekterad och förreflexiv nivå. Hon skriver: “A feeling is a 
sign that we are becoming conscious of something – it shows us where we should pause to get 
a deeper understanding of a certain situation at hand. Feeling leads us to a deeper experience, 
to the edge of the unconscious, if we pause to explore it” (Hämäläinen, 2007:65). När vi 
känner en känsla, är vi på väg att bli medvetna om något som ännu inte är medvetet. Det kan 
fungera som ett tecken på att det finns något meningsfullt att upptäcka i en viss situation. 
Känslorna pekar därmed mot en potential att upptäcka och bli mer medveten om sina 
kroppsliga erfarenheter och sin livsvärld. I sådana lägen kan det vara relevant att bromsa in 
och ge uppmärksamhet till sin känsla. I avsnittet Öppet förhållningssätt nedan, beskrivs hur 
det fenomenologiska begreppet tyglande kan fungera som ett verktyg för att bromsa in och 
möjliggöra nya upptäckter. Det här är något som kan vara relevant i dansundervisningen, både 
för lärare och elever. Som beskrevs i avsnittet om förförståelse, är en förutsättning för att lära 
nya saker att bli medveten om sina förförståelser, sina förreflexiva rörelsemönster och 
tankesätt. Att uppmärksamma sina känslor kan på så sätt bli en väg till att göra sina 
förförståelser medvetna och skapa förutsättningar för lärande och utveckling. I nästa stycke 
beskrivs olika förutsättningar för att uppmärksamma sin kroppsliga varseblivning, vilka också 
påverkar lärandet. 
 
Förutsättningar för kroppslig varseblivning 
Rouhiainen menar att varseblivningen styrs av våra kroppsliga förutsättningar, eftersom de 
påverkar våra möjligheter att interagera med världen (Rouhiainen, 2008). Med kroppsliga 
förutsättningar menar jag både biologiska förutsättningar och förvärvade kunskaper och 
vanor. Rouhiainen citerar Alva Nöel som skriver att ”[w]hat we perceive is determined by 
what we do (or what we know how to do)” (Rouhiainen, 2008:244). Samtidigt styrs 
varseblivningen också av vår förståelse av kroppens möjligheter och begränsningar. Om man 
inte tror att man kan stå på händerna och därför aldrig försöker, kommer man inte heller att 
uppleva världen från det perspektivet. Vår förståelse av kroppens förutsättningar påverkas 
också av det samhälle vi lever i genom att vi hela tiden uppmärksammar vad andra människor 
erfar och gör. Rouhiainen skriver att ”[p]erception is a culturally ingrained interpretation of 
being” (Rouhiainen, 2008:244). Det här beskrivs i den skönlitterära boken Giftermålen av 
Doris Lessing: När huvudpersonen återvänder till sitt land efter att ha varit borta i många år 
ser hon plötsligt landet med helt nya ögon och ser upp mot vackra blå berg i fjärran som hon 
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aldrig tidigare har lagt märke till, mer än som ett vagt minne från sin barndom. Hon inser att i 
hennes land ser ingen upp mot bergen; det är inte accepterat att göra det och det är helt enkelt 
ingen som kommer på tanken att vända blicken uppåt. I exemplet synliggörs att det inte bara 
är de kroppsliga förutsättningarna som styr människornas varseblivning utan att deras 
kulturella beteenden och synsätt påverkar deras möjligheter att varsebli världen. 
Huvudpersonen har genom sina nya erfarenheter kunnat utvidga sin förförståelse om vad som 
är möjligt att göra i världen och därmed sina möjligheter att varsebli den på nya sätt. Som 
beskrivits ovan finns det många olika aspekter som styr vår kroppsliga varseblivning och 
utifrån en fenomenologisk synvinkel är det viktigt för lärandet att uppmärksamma både de 
kroppsliga förutsättningarna och de förförståelser som vi har om oss själva och världen, för att 
kunna utvidga våra möjligheter att varsebli oss själva och världen. I nästa stycke ser vi 
närmare på den kroppsliga varseblivningens betydelse för att få kunskap om sin egen kropp 
och rörelse. 
 
Kunskap om den egna kroppen 
En annan relevant aspekt av varseblivningen är dess betydelse för att få kunskap om den egna 
kroppen. Enligt Merleau-Ponty har varseblivningen en dubbelhet som innebär att kroppen kan 
uppleva sig själv både som ett subjekt och ett objekt. Rouhiainen tar upp exemplet att klappa 
händer för att beskriva hur varseblivningens dubbelhet gör att vi kan erfara oss själva från två 
olika perspektiv (Rouhiainen, 2003:104). När vi klappar händerna upplever vi det troligen 
som att händerna berör varandra, samtidigt kan vi välja att fokusera på antingen känslan av att 
bli berörd eller att beröra. Vi kan också försöka känna att det är den ena handen som tar emot 
beröring och att det är den andra som ger. Trots detta smälter de olika sensationerna in i 
varandra. På samma sätt har varseblivningen också en dubbelhet när vi är i kontakt med 
omgivningen. När jag berör golvet med undersidan av min fot, kan jag på ett liknande sätt 
välja att fokusera på känslan av att beröra eller bli berörd, det vill säga att jag berör golvet 
eller golvet berör mig. Rouhiainen skriver om kroppen: 
 
It is simultaneously a sensuous body, which through its sentient nature perceives itself and the world, and a 
thing-like body, which is sensed or perceived as tangible or visible object. Hence, the body possesses a 
dimension of proximity and distance in which it can feel itself touched as a subject and viewed by itself or 
others as an object (Rouhiainen, 2003:104). 
 
Även om vi kan välja att fokusera på det ena eller andra perspektivet är varseblivningen för 
det mesta en hel upplevelse där båda dessa perspektiv flyter in i varandra (Rouhiainen, 
2003:104). Dansläraren kan dra nytta av varseblivningens dubbelhet i undervisningen genom 
att göra eleverna uppmärksamma på möjligheten att varsebli och utforska den egna kroppen 
både som subjekt och objekt. Det är också intressant att låta eleverna växla mellan dessa 
perspektiv för att på så sätt generera mer kunskap om sig själv och sin livsvärld. Det bör dock 
påpekas att även om vi till viss del kan se oss själva och det sammanhang vi ingår i utifrån, 
kan vi, ur ett fenomenologiskt perspektiv, aldrig kliva utanför vår egen kropp och betrakta den 
på ett helt objektivt plan. Som nämnts tidigare har vi alltid med oss vår kropp och vårt unika 
perspektiv på världen. Den egna kroppen skiljer sig från andra saker i världen som vi erfar 
genom att den står för en rumslig position som är ”här” och eftersom vi inte kan kliva utanför 
den kan den aldrig bli ”där” (Rouhiainen, 2003:106). Däremot kan andra människor, med 
förankring både i sin egen livsvärld och vår gemensamma värld, se mig utifrån och placera 
mig ”där”. I följande avsnitt beskrivs hur man kan ta hjälp av andra människor för att få nya 
perspektiv på, och ny kunskap om, sig själv. 
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Intersubjektivitet 
Vi lever i en gemensam och intersubjektiv värld som vi delar med andra människor, det är en 
värld av tradition, historia och kultur (Dahlberg m.fl., 2008:56). Eftersom vi tillhör samma 
värld, kan vi förstå andra genom att vi tänker oss in i deras situation, utifrån våra egna 
erfarenheter av att leva i den här världen (Rouhiainen, 2003:125). Vi kan dock inte sätta oss in 
i en människas hela upplevelse mer än på ett indirekt sätt. Rouhiainen skriver att ”[a] person 
observing another can assume the space and perspective of the person she or he is observing 
or vice versa. If this change were actually to take place, however, it would obviously imply a 
shift in time, and the bodies of the two could never be swapped into each other.” (Rouhiainen, 
2003:127). Samtidigt som vi är en del av samma livsvärld, har var och en sitt eget perspektiv 
och sitt eget sätt att förstå och uppleva världen. 
 
Andra människor som ett verktyg för att lära sig om sig själv och sin livsvärld 
Intersubjektivitet kan användas som en aspekt av undervisningen för att hjälpa elever att få 
perspektiv på sig själva och att lära av varandra. Det kan göras ordlöst, genom att elever får se 
på varandra eller erfara varandra med andra sinnen, eller med ord, då de kan prata med 
varandra om sina upplevelser av sig själva och varandra. Som beskrevs i avsnittet Kroppslig 
varseblivning, kan vi till viss del erfara och studera oss själva, men andra människor kan 
också vara en hjälp för oss att se det vi inte själva lägger märke till. Det kan vara svårt att 
lägga märke till invanda rörelsemönster och personliga särdrag som man själv har, men lättare 
för en annan person att uppmärksamma. Med hjälp av andra människor kan man få syn på sig 
själv och se sig själv lite utifrån. Det kan göra att man blir mer medveten om och får nya 
perspektiv på en själv. Rouhiainen skriver: 
 
We often become habituated to our own bodily stances and preconceptions to such an extent that without the 
help of others we could stagnate in the processes of adaptation and learning that enable us to grow as 
individuals. Thus, one could infer that we come to gain a better understanding of our experiences and 
accomplishments by relating them to the experiences and interpretations others have of them. It is through 
our situation, the people in it, and the way they relate to the world and us that we learn about ourselves and 
become recognized as certain kinds of persons (Rouhiainen, 2008:251). 
 
I förstudien, som beskrivits ovan, fick eleverna vid flera tillfällen arbeta tillsammans med att 
se på varandra och ge feedback, både till sig själva och till varandra (Fahlén, 2012). Detta 
skedde i par, mindre grupper och ibland delade jag gruppen i två så att ena halvan rörde sig 
och andra halvan såg på. Momenten hade mestadels en tvåsidighet i och med att de både fick 
reflektera över hur det var att utföra en viss uppgift och hur det var att se någon annan utföra 
den, beröra och bli berörd, se och bli sedd, höra och bli hörd, och så vidare. Danseleverna fick 
utveckla egna rörelsespråk dels genom att själva utforska sina rörelser och dels genom att visa 
och diskutera sitt rörelsespråk med någon som observerade. Nedan kan ni läsa hur ett samtal 
kunde gå till mellan eleverna. För det mesta var strukturen att den som rört sig först skulle 
berätta om sin upplevelse och sedan den som hade sett på. Här är samtalet mer dynamiskt: 
Stina börjar med att berätta om sin dans och sedan blir det ett samtal mellan Alma, som sett 
på, och henne. Sedan kommer även deras klasskamrat Karin in i samtalet och bidrar med sin 
reflektion. 
 
Stina: ”Först så är det armarna som inte får bestämma själva liksom, utan att nån annan bestämmer. Och sen 
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så var det benen och sen så magen eller höften.” 
 
Alma: ”Alltså, jag upplevde ju det du rörde... att det bytte väldigt fort. Alltså nu är det den som rör sig nu. 
Alltså lite mer som att hänga på, kändes det som att du gjorde, liksom att det rörde sig så mycket och så här.” 
 
Stina: ”Men skulle du tycka att jag skulle fokuserat på en grej? Eller var det...” 
 
Alma: ”Alltså, jag tyckte det var bra att det var olika grejer. För det blev lite mer att, ja men då händer det 
här, och då händer det här. Så här.. det var lite spännande. Men det beror ju på vad du vill ha ut av din dans.” 
 
Karin: ”Jag tänkte nog mer att du var typ en trasdocka.” 
 
Stina: ”Ja, för trasdockor har ju inte heller riktigt så här bestämda... det är ju ändå...” 
 
I samtalet ovan, som både bestod av ord och gester, kommer Alma fram till att de snabba 
skiften mellan olika rörelser och kroppsdelar gjorde dansen spännande. Hon nämner också att 
det verkade som att Stina mest fick hänga på sina egna rörelser eftersom det var så många 
snabba skift. Karin tyckte att Stinas dans liknade en trasdockas rörelser. Genom deras 
reflektioner och associationer kunde Stina bli mer synlig för sig själv och få perspektiv på sin 
dans. Hon fick reda på vad andra upplevde var meningsfullt med hennes dans. Under de fyra 
gånger som vi möttes kunde jag se en tydlig utveckling i elevernas förmåga att uttrycka sig 
om sin egen och andras dans. De började beskriva dansen med hjälp av relevanta begrepp, till 
exempel ord kopplade till tyngd, kraft, tid, rum, riktning, känslotillstånd och så vidare. De 
kunde i större utsträckning se och beskriva den mening som de upplevde med sitt eget och 
andras rörelsespråk. Deras kunskap om det egna rörelsespråket vidgades därmed markant och 
deras förståelse blev mer nyanserad och rik. 
 
Att lära av andras beteende och perspektiv på världen 
Genom att erfara och observera andra människors sätt att vara i världen kan vi få nya 
perspektiv på oss själva. Rouhiainen skriver: ”According to Merleau-Ponty, when one 
perceives another person this person is firstly found to be placed inside the situational field of 
the perceiver and secondly received as an entity full of possibilities that one has latent in 
oneself”. När du får syn på andra kan du alltså också få syn på dig själv och dessa erfarenheter 
kan peka mot nya sätt att vara och förstå världen. Rouhiainen skriver ”the unique way in 
which the other is involved in the world has the capacity to show us yet more of the world” 
(Rouhiainen, 2003:126). Det här är något som går att dra nytta av i dansundervisningen 
genom att låta eleverna växla mellan att själva lösa en specifik uppgift och att se andra lösa 
samma uppgift. När eleverna får växla mellan att se och göra skapas en potential för nya 
insikter. 
 
I min förstudie fick teatereleverna göra en övning som gick ut på att se på tre olika avstånd, 
nära, mellan och långt avstånd, och låta blicken sätta kroppen i rörelse (Fahlén, 2012). De fick 
lägga märke till vad de upplevde när de såg på ett visst avstånd. Därefter fick halva gruppen 
röra sig och den andra halvan fick titta på och lägga märke till vad de upplevde när de såg de 
andra. En elev uttryckte följande: “Och sen tänkte jag också på att Malin var..., du var väldigt 
bra på att kolla överallt, för det blev väldigt lätt att man fixerade blicken hela tiden i golvet. 
Det gjorde jag med, asså kommer jag ihåg nu, när man ser dom andra, så alltså, det var svårt, 
speciellt i “mellanstadiet” att kolla nån annanstans.”. När eleven såg sina klasskamrater 
mindes han hur han själv hade rört sig. Helt plötsligt förstod han att han hade tittat ned i 
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golvet under nästan hela sin improvisation, och nästa gång ville han prova att titta mer uppåt. 
Genom att se på de andra kunde han bli mer medveten om sin egen dans och fick nya idéer 
om hur uppgiften kunde lösas. En elev som ser en annan elev lösa en uppgift på ett visst sätt, 
påverkas troligen av det sätt som hon eller han löser uppgiften på. Det kan innebära att eleven 
löser uppgiften på ett liknande sätt eller väljer ett annat sätt som skiljer sig från det som hon 
eller han observerade. När vi erfar en annan människas beteende, lämnar det spår i oss. 
Rouhiainen beskriver det som att ”[t]he perceptions of the behaviour of another become 
ingrained in the body schema of the observer” (Rouhiainen, 2003:127). Oavsett om vi blir 
mer lika människor som vi umgås med eller inte, innebär det ett relaterande till vår 
omgivning. Mötet med andras perspektiv gör att vi kan föreställa oss ett större spektra av sätt 
att vara i världen och att vi därigenom får större valmöjligheter att välja hur vi vill vara i 
världen. 
 
I Dance Laboratory sågs olikheter mellan olika dansare som den mest kreativa kraften i 
projektet (Østern, 2009). Østern menar att just detta faktum att varje dansare blir konfronterad 
med andra dansares perspektiv och kroppar som inte är lika en själv, gör att potentialen att 
lära ökar markant. Enligt min erfarenhet kan detta gälla för alla typer av grupper om olikhet 
och personlighet värdesätts i undervisningen. En undervisning som tar utgångspunkt i 
elevernas livsvärldar kan synliggöra den bredd och variation av levd och kroppslig erfarenhet 
som finns i gruppen. 
 
Ett utforskande förhållningssätt 
Förförståelsen är en förutsättning för nytt lärande samtidigt som den bör uppmärksammas och 
problematiseras för att skapa bra förutsättningar för nya insikter. Detta kan göras med ett 
utforskande förhållningssätt. I det här avsnittet beskrivs vad ett utforskande förhållningssätt i 
undervisningen kan innebära utifrån ett fenomenologiskt perspektiv. Utforskandet är ett 
tillvägagångssätt för att lära sig med utgångspunkt i sin livsvärld och sina erfarenheter. Eleven 
är den som är hemma i och erfar sin livsvärld och lärarens uppgift blir då att hjälpa eleven att 
uppmärksamma den. Det kan ske genom ett utforskande förhållningssätt i undervisningen, där 
eleven får redskap att uppmärksamma sin livsvärld och urskilja vad som är meningsfullt för 
honom eller henne. 
 
Ett utforskande förhållningssätt innebär att man utvidgar sin kunskap om sig själv och 
världen, både genom själva upplevelsen av att vara i världen och genom att reflektera över 
och medvetendegöra den. Reflektionen bör, utifrån ett fenomenologiskt perspektiv, ha en 
förankring i kroppslig och levd erfarenhet. Samtidigt som det är viktigt att erfarenheterna 
medvetandegörs för att ny kunskap ska genereras. 
 
Växling mellan praktik och reflektion 
Donald Schön har utarbetat en modell för reflekterande praktiker som jag menar stämmer väl 
överens med fenomenologins syn på ett utforskande förhållningssätt och som kan tydliggöra 
hur lärandet kan ske med utgångspunkt i de egna erfarenheterna. Hans modell innebär en 
växling mellan att praktisera å ena sidan och reflektera å andra sidan. Genom sin modell har 
han beskrivit hur duktiga pedagoger lär sig av sina erfarenheter och på så sätt utvecklar sin 
verksamhet (Schön, 2009). Praktiserandet innebär att handla och vara närvarande i nuet och 
reflekterandet innebär att kartlägga sina upplevelser och observationer och sedan tolka, 
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värdera och lära av dem. Ju mer erfaren en pedagog blir, ju snabbare går växlingen mellan att 
praktisera och handla så att läraren tillslut kan reflektera och ta bra beslut mitt i 
undervisningssituationen. Schön har därmed myntat begreppet Reflektion-i-handling som kan 
innebära ett uppstannande och därmed en förskjutning i tid mellan reflektion och handling 
(Illeris, 2007:89). Hämäläinen nämner något liknande när det gäller dans och skriver att i en 
kreativ och skapande process är dansaren ”not only focused and involved but is also able to 
look at the dance from outside. She or he moves between these two separate conditions in a 
state of relaxed concentration” (Hämäläinen, 2007:71). Enligt Maxine Sheets-Johnstone sker 
reflektion i rörelse, och reflektion och rörelse kan därmed ses som samtidiga fenomen 
(Engelsrud, 2006:105). Hon menar att det är anledningen till att dansare är så bra på att vara 
kreativa och skapande när de improviserar. Även Østern betonar att rörelsen och reflektionen 
inte går att skilja åt och skriver att ”[t]he dancers in the Dance Laboratory show themselves to 
me as being minded and mindful, embodied and enfleshed. They dance-move-think-feel-
relate-communicate in one movement and one moment.” (Østern, 2009:115). Samtidigt som 
Østern skriver detta, ser hon både reflektion och levda ögonblick som viktiga delar av 
dansundervisningen och menar att större vikt borde läggas på reflektion och diskussion 
(Østern, 2009). Østern menar att när vi dansar händer det meningsfulla och viktiga saker i 
levda ögonblick, innan vi reflekterar över det, ett så kallat förreflexivt tillstånd (Østern, 
2009:54). Hon argumenterar för att reflektion är viktigt för att tydliggöra vad som är 
meningsfullt i dessa levda stunder och skriver att ”[t]hat brings additional and articulated 
meaning to already meaningful, living moments.” (Østern, 2009:55). Hämäläinen menar att en 
växling mellan att göra och diskutera i dansundervisningen kan leda till att det skapas mer 
kunskap och att eleverna lär av varandra (Østern, 2009:129). Utifrån min förståelse av 
fenomenologins syn på förförståelse och vanemönster är det inte nödvändigt att reflektera, i 
bemärkelsen att tänka medvetet eller uttala i ord, för att nytt lärande ska kunna ske. Kroppen 
kan lära utan att vi tänker på det på ett medvetet plan, till exempel lär barn genom att vara 
riktade mot världen snarare än att tänka och prata om den. Men som beskrivits i avsnittet 
Kroppslig varseblivning, kan känslor peka mot en potential att upptäcka ny mening, och då 
kan det krävas någon typ av uppstannande för att en förändring ska kunna ske. Min förståelse 
är att det kan ske mer eller mindre medvetet. Min slutsats är att reflektion både kan ske i 
rörelse och vid sidan av rörelse och att både reflektion och rörelse är viktiga delar av ett 
utforskande förhållningssätt i dansundervisningen. 
 
Reflektionens funktion i dansundervisning. 
Reflektion och diskussion i dansundervisning är ett sätt att föra elevernas kunskaper och 
erfarenheter upp till ljuset och att generera ny kunskap. Det kan handla om att synliggöra, 
beskriva och tolka sina upplevelser av att röra sig och se andra röra sig och att kunna urskilja 
det som är meningsfullt. Reflektion är viktigt för att förstå och kunna uttrycka vad det är vi 
gör. När vi kan uttrycka något i ord, är det ett tecken på att vi förstår. Språket har en viktig 
funktion för lärandet genom att språket är så intimt sammankopplat med vårt tänkande. Østern 
skriver: 
 
A development of language goes side by side with a development of awareness. This development goes in 
two directions. Language determines what we become aware of, and the other way around, our experiences 
and awareness determine how our language develops. (Østern, 2009:151). 
 
Det innebär att när vi diskuterar och debatterar dans i klassrummet, handlar det inte bara om 
att artikulera den mening som redan finns där utan också om att skapa nya förståelser om vad 
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dans kan vara. Genom att diskutera sina erfarenheter i undervisningen kan elevernas 
erfarenheter synliggöras och ny kunskap skapas och fördjupas. Det här synsättet bekräftas av 
förstudien där danselever fick skapa ett eget rörelsespråk både genom att göra och att 
reflektera och diskutera. Reflektionen hade ett tydligt syfte att vara en hjälp för att tydliggöra 
och utveckla det egna rörelsespråket. Ju mer de lärde känna sina egna och de andras 
rörelsespråk ju mer avancerat och detaljerat kunde de uttrycka sig kring det. Här såg jag en 
tydlig utveckling från första till sista gången både i en större tydlighet i rörelserna och i 
förmågan att kunna uttrycka sig om det de gjorde och såg andra göra. Kanske var den största 
skillnaden att eleverna verkade mer säkra på vad de gjorde och på sig själva. 
 
Både Hämäläinens studie av dialogen i dansundervisningen på the Theatre Academy i 
Helsinki och Østerns studie av Dance Laboratory, visare att reflektion fyller en viktig 
funktion för eleverna i dansundervisningen (Østern: 2009). Østerns undersökning visar att 
spänningar kan släppa när man får lov att diskutera upplevelser och frågor som kommer upp. 
Det kan i sin tur göra att det blir lättare att gå djupare in i improvisationen och utforskandet av 
rörelsen (Østern, 2009:253-254). Hämäläinen argumenterar för att dansläraren bör skapa 
förutsättningar för en reflekterande lärandeprocess där eleverna får möjlighet att reflektera 
över och diskutera sina egna erfarenheter och känslor och även sitt koreografiska arbete 
(Østern, 2009:128). 
 
Att skapa förutsättningar för reflektion och diskussion 
Det är lärarens uppgift att skapa bra förutsättningar för reflektion. Hämäläinen menar att det 
är bättre att ge tid till samtal och reflektion efter en övning istället för innan (Østern, 
2009:128-129). På så sätt blir reflektionen mer inriktad på elevernas upplevelser av att röra 
sig och att göra själva övningen. Om man pratar om dans innan man faktiskt dansat är det lätt 
att det blir en teoretiskt inriktad diskussion utan förankring i elevernas erfarenheter. 
 
Østern skriver att läraren kan skapa ett reflekterande klimat i klassrummet genom att ställa 
frågor som eleverna kan relatera sin egen kunskap, sina tankar och observationer till. Hon 
poängterar dock att det är viktigt vilka frågor läraren ställer. Om läraren vill att eleverna ska 
uppmärksamma och reflektera över sin egen livsvärld, måste frågorna vara riktade mot deras 
upplevelse av att vara, agera och röra sig i klassrummet, något som Østern kallar för levd 
erfarenhet (Østern, 2009:129). I min förstudie växlade det mycket från gång till gång hur 
mycket och på vilket sätt som teatereleverna beskrev sina upplevelser (Fahlén, 2012). Det 
intryck jag fick var att teaterelevernas reflektioner påverkades mycket av mitt upplägg och 
min introduktion, vad jag sa och hur jag ställde frågor. På första lektionen med teatereleverna 
försökte jag vända elevernas uppmärksamhet mot deras upplevelse av att röra sig i rummet. 
Jag ställde frågor som hade som syfte att väcka deras intresse och nyfikenhet för sina 
kroppsliga erfarenheter, känslor och sinnesintryck. Många av eleverna bidrog med längre 
beskrivningar av och diskussioner om egna upplevelser. Andra lektionen hade jag ett annat 
upplägg och fokus. Då slogs jag av att eleverna fokuserade väldigt mycket på om det de 
gjorde var bra eller dåligt, roligt eller tråkigt och rätt eller fel, det vill säga att elevernas 
kommentarer till stor del handlade om ett värderande. Elevernas reflektioner var också färre 
och mindre utförliga än på lektionen innan. Då funderade jag hur jag skulle få eleverna att 
tänka vidare från detta. Jag funderade också på: Vad ska vi reflektera om? Vilka typer av 
reflektion ska eftersträvas? Hur ställer jag bra frågor? En insikt var att hur jag pratar och 
ställer frågor påverkar vilka typer av reflektioner som eleverna gör. Läraren behöver därmed 
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ha en medvetenhet kring detta för att kunna skapa bästa möjliga förutsättningar för elevernas 
lärande. 
 
En svårighet som blev tydlig i förstudien var att se till att alla elever pratade och tog plats i 
diskussioner, detta gällde framförallt teatereleverna som var många fler än danseleverna 
(Fahlén, 2012). Med tanke på intersubjektivitetens betydelse för lärandet, som beskrivits 
ovan, är det viktigt att alla elever kommer till tals och att allas perspektiv tas tillvara. Min 
lärarutbildare, som deltog under de flesta av lektionerna med teatereleverna, gjorde mig under 
en lektion uppmärksam på att det fanns elever som deltog antingen mycket lite eller ingenting 
i diskussionerna. Hon sa: ”Alla elever har något att säga”. En orsak till att alla elever inte kom 
till tals på den lektionen var att jag på grund av tidsbrist gjorde ändringar i min planering. 
Tanken var att låta eleverna först prata två och två för att sedan avsluta med en runda där alla 
fick säga något, men i slutändan blev det istället en öppen diskussion där eleverna som 
brukade ta plats pratade mest. Efter att jag hade blivit mer medvetenhet om detta började jag 
arbeta aktivt för att se till att ge alla möjlighet att komma till tals i klassrummet, bland annat 
genom att prioritera gott om tid för samtal i olika former. Jag lade märke till att det inte alltid 
räckte med att ha en runda. Vissa elever kunde till exempel behöva en eller flera extra 
följdfrågor för att komma igång med att uttrycka sig i ord. När jag arbetade aktivt med detta 
gav det mycket goda resultat, fler perspektiv kom till uttryck och en följd av detta blev också 
att jag fick fler elever att engagera sig i undervisningen i stort. Det kan finnas många 
anledningar till att vissa elever inte själva tar initiativ till att prata, de kan till exempel vara 
blyga eller ovana att uttrycka sig. Oavsett bör läraren, enligt min mening, skapa så bra 
förutsättningar som möjligt för att alla elever ska ta plats och uttrycka sig kring sina 
erfarenheter. Mina erfarenheter från förstudien är att det går om man arbetar aktivt för detta. 
 
Østern argumenterar för att läraren bör skapa en diskussion där eleverna inte dömer varandra 
utan beskriver, frågar och reflekterar på ett ansvarsfullt sätt (Østern, 2009:129). Som jag ser 
det, är anledningen till att det är viktigt med ett öppet och tillåtande klimat i klassrummet, att 
det kan skapa bättre förutsättningar för att det som är personligt ska komma fram och för att 
eleverna över huvud taget ska få syn på sina egna tankar och erfarenheter. Det är då viktigt att 
lärare och elever inte fokuserar på vad som är rätt eller fel och bra eller dåligt, utan försöker 
uppmärksamma sina upplevelser. Den egna livsvärlden är inte alltid lätt att upptäcka och min 
tolkning av fenomenologin är att det krävs en känslighet från lärarens sida för att kunna guida 
eleverna mot en större kunskap om den egna livsvärlden. I nästa avsnitt beskrivs mer om hur 
det kan göras med hjälp av ett öppet förhållningssätt. 
 
Öppet förhållningssätt 
Eftersom vi lever i och genom vår livsvärld, kan det i en utforskande process vara svårt att 
själv få syn på den egna livsvärlden såsom en strukturerande och meningsgivande helhet. 
Dahlberg m.fl. argumenterar för att man bör ha ett öppet förhållningssätt när man vill lära sig 
om sig själv och världen (Dahlberg m.fl., 2008). De skriver: 
 
Rather than formal steps or protocols, the necessary approach for lifeworld research is characterized by an 
aspiration for sensitive openness, a concern for elucidation, and a purposeful leaving aside of expectations 
and assumptions so that the phenomenon and its meaning can show itself and, perhaps, surprise its 
researchers. (Dahlberg m.fl., 2008:96). 
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Dahlberg m.fl. menar att vi inte kan undslippa vår förförståelse och våra förväntningar på oss 
själva och vår omgivning, snarare är det tack vare dem som vi kan fungera i världen 
(Dahlberg, 2008). När vi vill lära oss nya saker är det dock viktigt att kunna få syn på dem 
och att försöka ”tygla” dem. Dahlberg m.fl. använder begreppet tyglande för att beskriva ett 
förhållningssätt till det vi vill undersöka och lära oss om, som innebär att vi medvetandegör 
våra förförståelser och begränsar deras påverkan på vår förståelse av det fenomen som vi vill 
undersöka (Dahlberg m.fl., 2008:129-130). Det innebär att försöka se fenomenet från alla dess 
olika vinklar, inte bara utifrån sina egna intentioner. Det handlar också om att bromsa in, 
undvika att dra förhastade slutsatser och att låta fenomenet visa sig självt i sin egen takt och 
på sitt eget sätt (Dahlberg m.fl., 2008:122, 130). Dahlberg m.fl. skriver: 
 
When we let the things themselves present themeselves in all their horizons, presentations as well as 
appresentations. It means that we do not impose ourselves upon the things, that we do not force them into 
linguistic categories, that we do not make definite what is indefinite. (Dahlberg m.fl., 2008:122). 
 
För att kunna se bortom det vi redan vet och det som är alldeles uppenbart för oss, behöver vi 
vara öppna för ny mening. Dahlberg m.fl. skriver att ha en öppen och omedelbar attityd 
innebär att vara öppen för mening, både för ett fenomens uppenbara och underliggande 
mening (Dahlberg, 2008). Ett mål för fenomenologin är, enligt Merleau-Ponty, att ha en klar 
intention om vart man är på väg, till exempel vad det är man vill utforska, men att hela tiden 
ha en öppenhet för var man hamnar och vad man finner för svar (Rouhiainen, 2003:95). Detta 
underlättas av att ha en nyfikenhet inför det man undersöker. Heidegger beskriver öppenhet 
som en nyfikenhet och en önskan om att vilja veta (Dahlberg m.fl., 2008:98). Merleau-Ponty 
anser att ett fenomenologiskt utforskande bör vila på ”a state of wonder” (Rouhiainen, 
2003:95). Heinämaa menar att man inte bara ska ha en medveten strävan efter att uppnå ett 
tillstånd av undran i en viss situation, istället bör man arbeta för att alltid kunna se saker på 
nya sätt och se bortom sina vanor, så att nya upptäckter kan komma i ens väg när man minst 
anar det (Rouhiainen, 2003:95). 
 
En nyckel för att vara öppen för ny mening och kunskap är att förstå att det alltid finns nya 
saker att upptäcka om sig själv och världen. Rouhiainen beskriver Merleau-Pontys syn på 
fenomenologen som en ständig nybörjare, vilket innebär att den som utforskar ett särskilt 
objekt hela tiden förändras samtidigt som världen och objektet också genomgår konstant 
förändring. Det går därför inte att söka kunskap som är giltig en gång för alla. Om jag vill lära 
mig om min kropp och rörelse, är det viktigt att förstå att de svar jag finner idag inte behöver 
vara giltiga imorgon. Kroppen är ständigt ny, omgivningen är ny och det perspektiv jag väljer 
är nytt. Susan Klein, grundare av Kleintekniken, poängterar i sin undervisning betydelsen av 
att arbeta med en ”beginners mind”. Detta är något som även går igen i andra somatiska 
kroppstekniker, till exempel Feldenkrais och Alexanderteknik. Som nämnts tidigare är det 
dock inte lätt att se saker på nya sätt. I Engelsruds undersökning av danstudenters individuella 
träning var det en student som skrev följande i sin loggbok: 
 
I recognize that I often keep seeking a state or a feeling and experience that I have had previously, but have 
not understood with my body that that is something that will always undergo change, since nothing can never 
be exactly the same and time is always changing. (Engelsrud, 2010:42). 
 
Det här citatet illustrerar väl svårigheten med att kunna se saker med nya ögon och att vara i 
nuet utan förutfattade meningar. Kroppen bär på sin historia och färgas av förväntningar på 
  33 
framtiden men är i en kontinuerlig förändringsprocess. Trots det kan det vara lätt att glömma 
att du själv och världen alltid är ny. 
 
En metod för att se saker med nya ögon är att konfrontera sig själv med okända situationer 
och på så sätt bli en nybörjare. Østern menar att nya insikter kan fås när man stannar kvar på 
den plats, och i det ögonblick, där man inte förstår var man är eller vad man ska göra. Det 
finns en stor potential för lärande när du stöter på ett problem, en paradox eller något okänt, 
när du inte kan orientera dig eller tar en annan människas perspektiv. Om du tillåter dig att 
påverkas av det du möter kan nytt lärande ske (Østern, 2009:57, 59). Att arbeta med 
problemlösning innebär att man inte undviker problem utan tar tag i dem. Østern menar att i 
dansimprovisation så ska du bli konfronterad med problem och paradoxer. Hon skriver: 
”These problems, frustrations and challenges are exactly what feeds into the tasks that can be 
solved through an aesthettic investigation.” (Østern, 2009:147). Undervisningen bör därmed 
skapa situationer av dis-orientering och uppmuntra eleverna att stanna kvar i dessa ögonblick 
och se dem som en möjlighet till ny kunskap. 
 
Genom att dansläraren skapar ett öppet klimat i klassrummet, kan hon eller han underlätta för 
eleverna att få syn på sig själva och sin livsvärld. Istället för att bedriva en dansundervisning 
där läraren kommer med färdiga svar och lösningar, kan läraren uppmuntra eleverna att söka 
efter nya och oväntade svar. Ett öppet klimat kan skapas genom att läraren själv försöker ha 
ett öppet förhållningssätt till vilken kunskap som eleverna ska lära sig och exakt hur lärandet 
ska ske. Det kan också handla om att ge eleverna de verktyg som behövs för att förhålla sig på 
ett öppet sätt till det fenomen som de ska lära sig om. 
 
 
Diskussion och avslutande reflektioner 
 
Dansundervisning med utgångspunkt i elevens livsvärld 
Den här studiens bidrag till redan genomförd forskning handlar om att placera 
fenomenologins syn på lärande och kunskap inom en undervisningskontext i nutida dans för 
elever i gymnasieåldern, på gymnasium och kulturskola. Med utgångspunkt i en 
fenomenologisk syn på kunskap och lärande visar studien att dansundervisningen bör utgå 
från eleverna och deras egna erfarenheter, eller med andra ord att den bör ta utgångspunkt i 
elevens livsvärld. Studien visar också betydelsen av att eleverna söker kunskap som är 
meningsfull för dem och att känslan av mening hänger ihop med varje elevs livsvärld. 
 
I uppsatsen har lagts särskild vikt vid förförståelsens betydelse för lärandet – både som 
möjliggörande och begränsande – och hur den kan uppmärksammas i dansundervisningen. 
Den här studien visar att det är tack vare vår förförståelse om världen som vi kan fungera i 
och ha tillgång till en värld över huvud taget. Detsamma gäller i lärandet: allt kan inte vara 
helt nytt och okänt om vi ska kunna ta till oss det. Samtidigt kan förförståelserna begränsa oss 
genom att det är svårt att se bortom dem. Enligt ett fenomenologiskt perspektiv sker lärandet 
när vi utvidgar kunskapen med utgångspunkt i våra förförståelser. Ett bra sätt att bli medveten 
om sina förförståelser är att uppmärksamma kroppsliga erfarenheter, sinnesintryck och 
känslor. Uppsatsen visar betydelsen av att utveckla ett språk som kan beskriva den 
information som vi får från kroppen, den kroppsliga varseblivningen som sker i 
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dansundervisningens levda ögonblick. På grund av att vårt språk är färgat av dualistiska 
uppdelningar mellan kropp och själ, fysiskt och psykiskt, tanke och känsla, kan det vara svårt 
att beskriva upplevelser som inte är dualistiska. 
 
I studien beskrivs också fenomenologins förståelse av intersubjektivitet och hur stor betydelse 
andra människor har för vår förståelse av oss själva och vår förmåga att se världen från olika 
perspektiv. Detta kan användas som en tillgång i dansundervisningen genom att elever ger 
feedback till varandra eller ser sig själva i relation till andra. 
 
Studien visar att eleverna kan lära sig att uppmärksamma och problematisera sin förförståelse 
med hjälp av ett utforskande förhållningssätt. Med utgångspunkt i fenomenologin visar 
studien att utforskandet bör ske både med en förankring i de egna upplevelserna och genom 
att man reflekterar över dessa. I dansen upplever vi oss själva och omgivningen och med hjälp 
av reflektion kan vi tydliggöra vad som är meningsfullt i dessa levda stunder. Det är inte alltid 
lätt att bli varse de egna fördomarna och förförståelserna om världen, och i studien beskrivs 
hur ett öppet förhållningssätt kan underlätta när vi vill utforska vår livsvärld och lära nya 
saker. Ett öppet förhållningssätt handlar om att vara öppen för ny mening genom att 
uppmärksamma och därmed begränsa sin förförståelses påverkan på sin förståelse. Det kan 
handla om att se saker från olika vinklar och att inte dra förhastade slutsatser. Det kan också 
handla om att vara en ständig nybörjare och att alltid betrakta världen som ny. För att kunna 
göra det krävs en nyfikenhet och en önskan om att vilja veta. I stunder när vi inte vet eller 
förstår vad som händer, när vi stöter på ett problem eller ett okänt perspektiv, då har vi extra 
stor möjlighet att erhålla ny förståelse. Läraren bör därför uppmuntra eleverna att välkomna 
dessa stunder av förvirring och dis-orientering. 
 
Studiens betydelse för danselever, danslärare och hela skolans verksamhet 
I uppsatsen argumenterar jag för att det inte bara är läraren som ska försöka bli medveten om 
elevernas livsvärldar för att möta dem där de är, utan också att eleverna kan lära sig metoder 
för att uppmärksamma sina livsvärldar och förförståelser och på så sätt mer aktivt kunna söka 
kunskap som är meningsfull för dem. Läraren kan förse eleven med redskap som gör han eller 
henne mer uppmärksam på de egna erfarenheterna, men eftersom eleven är den som känner 
sig själv och sina erfarenheter allra bäst, är det viktigt att eleverna görs mer delaktiga i sitt 
eget lärande och görs till medagenter i undervisningen. Studien har därmed betydelse för att 
flytta perspektivet från läraren och till eleverna i undervisningen, och bidrar med kunskap om 
hur eleverna kan göras mer delaktiga i lärandeprocessen. En undervisning som ger eleverna 
redskap att lära med utgångspunkt i sin livsvärld, kan medföra att eleverna lär sig att ta större 
ansvar för sitt eget lärande, att de får bättre förutsättningar att utvecklas till självständiga 
individer och att de stärks i sin självkänsla. Detta är också en viktig uppgift för skolan. I 
förstudien, som beskrivits i resultatdelen, var det en danselev som uttryckte följande vid sista 
undervisningstillfället: ”Det har varit roligt att fundera på hur jag gillar att röra mig och inte 
bara göra olika steg, tänka på vad det är som gör att jag vill hålla på med dans.” 
 
En svårighet med att tillämpa en dansundervisning där eleverna är mer delaktiga och utforskar 
sina livsvärldar, är att elever redan har med sig föreställningar om hur undervisning ska 
bedrivas. De kanske har förväntningar på läraren att hon eller han ska tala om vad som är rätt 
och fel eller bra och dåligt. Enligt ett fenomenologiskt perspektiv är detta inte något som går 
att undvika. Både elever och lärare bär på förförståelser som begränsar och möjliggör ny 
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kunskap. Undervisningen måste därmed utvecklas med utgångspunkt i mötet mellan alla 
närvarande, där alla måste vara beredda på att förändras och lära av varandra för att en 
utveckling av den intersubjektiva förståelsen ska komma till stånd. Østern menar att samtidigt 
som dansundervisningen till stor del är färgad av, och för vidare, traditionella 
undervisningssätt och vissa estetiska ideal, finns det stora möjligheter att göra undervisningen 
till en arena för förändring (Østern, 2009:269). 
 
Studien innebär också en möjlighet att påverka synen på dansteknik, då den betonar den 
rörelse som har sin grund i eleven själv, snarare än rörelser som lärs ut på ett bestämt sätt och 
som kroppen måste anpassa sig till. Det vill säga, studien visar vikten av att fokusera på det 
som är personligt, snarare än på att kopiera rörelser så exakt som möjligt. Ett sådant synsätt 
innebär att dans kan vara till för fler människor och med olika kroppar. Østern argumenterar 
för att danslärare kan vara ”agents of change” och föra en undervisning där föreställningar om 
dans och kropp utmanas. Förändring sker inte av sig självt, utan läraren behöver se bortom 
invanda föreställningar för att kunna förändra synen på dans och vem dans är till för (Østern, 
2009:269). 
 
En viktig poäng med att arbeta med utgångspunkt i elevernas livsvärldar, som beskrivits ovan, 
är att lärarna i större utsträckning kan möta varje elev där han eller hon är. Som nämnts i 
avsnittet om styrdokument, är det varje lärares ansvar att undervisningen ska utgå från 
elevernas erfarenheter, förutsättningar, behov och utgångspunkter. Det har inte bara betydelse 
för dansundervisning utan gäller för alla lärare som arbetar i gymnasieskolan. Undervisning 
med fokus på elevernas livsvärldar innebär att betona att lärandet ska utgå från varje individ 
snarare än att eleverna ska kunna tillägna sig en så kallad objektiv kunskap. I en undervisning 
där olikhet ses som en tillgång, eftersom olika personligheter kan visa alla elever fler sätt att 
förstå och förhålla sig till världen, finns redan från början bättre förutsättningar för att låta alla 
elever utvecklas på sina villkor och utifrån sina personliga styrkor och svagheter. 
 
Enligt kursplaner i dans på estetiska gymnasiet ska dansundervisningen innehålla 
reflekterande och utforskande arbetssätt, och den här studien kan bidra med värdefull kunskap 
om hur detta skulle kunna genomföras. Den kan ge insikter om reflektionens funktion i 
dansundervisning och om vikten av att reflektionen är förankrad i levd erfarenhet. Det här kan 
även fungera som en inspiration för lärare inom andra ämnen i gymnasieskolan, eftersom 
reflektion och utforskande betonas i läroplanen för hela gymnasieskolan. 
 
Förslag till fortsatt forskning 
Den här uppsatsen har tagit sin utgångspunkt i en litteraturstudie av fenomenologiska texter 
och analyserat fenomenologiska begrepp och förhållningssätt utifrån ett lärandeperspektiv i 
dansundervisningen. Det vore på sin plats att göra en studie av hur den här uppsatsens resultat 
kan implementeras i undervisningen och här finns det många olika frågeställningar att 
fördjupa sig i: 
− Hur kan ett utforskande förhållningssätt med utgångspunkt i elevernas livsvärldar 
implementeras i undervisning, och hur upplevs det av lärare och elever? 
− Hur påverkas elevernas lärande av arbetssätt som tar utgångspunkt i deras livsvärldar? 
− Hur hänger en utveckling av språket ihop med elevernas förmåga att uppmärksamma 
sin kroppsliga varseblivning? 
− Hur kan elever och lärare tillsammans utvidga sina möjligheter att beskriva sin 
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kroppsliga varseblivning och sina erfarenheter med ord? 
− Hur kan skrivande användas för att låta elever uppmärksamma sin livsvärld i 
dansundervisning? 
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